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Hlavním cílem této diplomové práce je zjistit preference komunikace 
v sociálních interakcích u dětí v 1. třídě základní školy ve školním roce 
2019/2020. Sekundárním cílem je komparace zjištěných dat s výsledky 
šetření doc. Šauerové, která sledovala vývoj preferencí sociálních inter-
akcí u stejného vzorku respondentů v letech 1999 a 2008–2010.  
Obsah diplomové práce je rozdělen na teoretickou a praktickou část. 
V teoretické části se zabývám terminologickým výkladem základních 
pojmů. Seznamuji s výsledky výzkumných šetření doc. Šauerové a také 
s dalšími výzkumy na poli preferencí v  sociálních interakcích a interper-
sonálních vztahů, kde dokazuji širší významy sociálních aspektů školy  
a života. V neposlední řadě poukazuji na důležitost významu komunikace 
v sociální interakci  v  kontextu vzdělávání a  osobnostního rozvoje žáka.  
Empirická část je komparativní studie vedená kvantitativním přístupem 
– dotazníkovou metodou. Cílem výzkumu bylo zjistit aktuální preference 
komunikace v sociálních interakcích u dětí v 1. třídě základní školy ve 
školním roce 2019/2020.  Vzorek respondentů byl vymezen na 6–8leté děti, 
u kterých jsem zjišťoval současné preference v sociálních interakcích 
a mapoval strukturu sociálních kontaktů, včetně využívání informačních 
technologií. V závěru empirické části  jsem provedl komparaci nově zís-
kaných dat s výsledky výzkumných šetřeních doc. Šauerové z let 1999 
a 2008–2010. Výsledky tohoto srovnání ukazují, že se podíl nepřímé so-
ciální interakce a  komunikace nevyvíjí podle očekávání lineárně,  naopak 
naznačují, že se u  dětí četnost preference přímého způsobu komunikace 




V závěru diplomové práce hodnotím dosažení v úvodu vytyčených cílů. 
Shrnuji výsledky z komparativního měření a rekapituluji hlavní zjištění. 
Nakonec formuluji smysl tohoto projektu a poukazuji na možné přínosy 
jak pro pedagogickou praxi, tak i pro případné další budoucí výzkumy 
v tomto oboru.  
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Primary goal of this dissertation is to find out the childrenʼs preferences 
in social communications and interactions in the 1s t class of elementary 
school in 2019/2020. Secondary goal is comparation newly researched 
data with data obtained by doc. Šauerová from her research focused on 
children preferences in social interactions between 1999 and 2008–2010.  
This dissertation is divided to theoretical part and practical research. The 
theoretical part is about the terminology of basic terms. I introduce past 
researches made by doc. Šauerová and also next researches on prefer-
ences in social interactions and interpersonal relationships where I  prove 
wide importance of social contextuality of school and life . All over I point 
to high importance of Communication in Social Interactions with context to 
school education and personality development of each children.  
Practical research is comparative study made by quantitative approach – 
questionnaire method. Practical research leads to find out the current 
situation of childrenʼs preferences in social communications and inter-
actions in 1 s t class of Elementary School in the year 2019/2020. The sam-
ple of respondents are children between 6 to 8 years old, where I deter-
minates their actual preferences in social interactions, structure of social 
contacts within if the children use IT technologies. At the end of this 
study I compared previous researches made by doc. Šauerová in 1999 
and 2008–2010 with newly seized data. The results of this comparison 
show that the share of indirect social interaction and communication 
does not develop linearly as expected, on the contrary, they suggest that 
the frequency of preferences for direct communication and social inter-
action are increases.  
 
 
At the end of this dissertation I evaluate the achievement of the set goals 
in the introduction. I summarize the results of the comparative measure-
ment and recapitulate the main findings. Finally, I formulate the mean-
ing of this project and point out the possible benefits both for pedagogi-
cal practice and for possible further future research in this field.  
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Hlavním motivačním faktorem k  sepsání této diplomová práce bylo vý-
zkumné sdělení otištěné v  časopisu Pedagogika v roce 2012. Autorka doc. 
Šauerová v něm publikovala vlastní výzkum, kde sledovala vývoj prefe-
rencí v sociálních interakcích u dětí na počátku školní docházky mezi lety 
1999 a 2008–2010. V roce 2010 doc. Šauerová došla k závěru, že u sledova-
ného vzorku dětí se četnost neosobní sociální interakce oproti roku 1999 
téměř zdvojnásobila. Řekl jsem si, že by bylo zajímavé zjistit, jaké jsou so-
ciální preference žáků dnes, a výsledky šetření porovnat. Pro vlastní empi-
rickou činnost a komparaci dat mi také nahrává časový interval jedné de-
kády mezi jednotlivými měřeními. 
Primárním cílem této závěrečné práce je pomocí kvantitativního výzkumu 
zjistit preference komunikace v sociálních interakcích u dětí 1. tříd základní školy 
ve školním roce 2019/2020. Konkrétně se zaměřím na sledování podílu přímé 
a nepřímé sociální interakce, na strukturu sociálních vztahů a zda děti 
v 1. třídě základní školy již vlastní mobilní telefon a jestli nějakým způso-
bem používají informační technologie. Sekundárním cílem je komparace 
nově zjištěných dat v oblasti preferencí v sociálních interakcích s výsledky 
šetření doc. Šauerové z let minulých. 
Smyslem celé práce je poznat současné preference dětí v sociálních inter-
akcích. Komparací minulých a současných výzkumných zjištění bych rád 
predikoval vývoj preferencí v sociálních interakcích do budoucna. Hlavní 
benefit spatřuji v tom, že lze pohlížet na strukturu sociálních vztahů jako 
na indikátor stavu vyjadřovacích schopností, čtenářské gramotnosti či 
osobnostního rozvoje dítěte, který mohou v praxi využít nejen učitelé a vy-




Dalším faktorem pro výběr tématu diplomové práce je osobní sympatie 
k sociologii. Jak v kontextu institucionalizovaného vzdělávání, tak i v kaž-
dodenním životě se pravidelně přesvědčuji o mohutnosti a dynamice to-
hoto oboru. Její skrytá a nenásilná forma spoluutváří naše životy a svět 
okolo nás více, než si mnohdy sami dokážeme připustit . V této práci se 
budu obsahově pohybovat na hranicích již zmiňované sociologie a vývo-
jové psychologie. Při psaní této diplomové práce jsem využil zdroje čes-
kých a zahraničních autorů a použil závěry z několika výzkumných zjištění.  
Diplomová práce je rozdělena na teoretickou a empirickou část.  V teore-
tické části se věnuji vymezení pojmů. Jsem si vědom toho, že tak jednodu-
chý úkol, jakým se terminologický výklad může zdát, v sobě ukrývá jisté 
těžkosti. Smyslem této práce není podat co nejobsáhlejší významový vý-
klad, ale vyhnout se případným nesrovnalostem a  nepochopením. Průcha 
uvádí, že i odborníci se sami mezi sebou mnohdy nemohou shodnout na 
společném výkladu termínů. Hlavními důvody jsou podle Průchy nejed-
notnost v názorech, významová nejasnost a v neposlední řadě přejímání 
termínů z cizích řečí i nepřesná významová shoda originálu s  překladem. 
Průcha poukazuje i na skutečnost, že některé nové pojmy v  sobě ukrývají 
pouze staré obsahy (Průcha 2013).  
V první kapitole teoretické části se zabývám vymezením pojmu dítě 
v 1. třídě základní školy, kde objasňuji nejen základní charakteristiky, ale 
i příbuzné termíny, jakými jsou školní zralost, školní nároky či sociální zra-
lost. V druhé kapitole pokračuji ukotvením pojmu sociální interakce a zmi-
ňuji příbuzné termíny jako sociální dialog, typizační schémata či symbo-
lický interakcionalismus. Ve třetí kapitole vymezuji pojem komunikace jak 
v obecné rovině, tak i ve školním prostředí, kde je tento pojem známý jako 
pedagogická či učitelská komunikace. Ve čtvrté kapitole uvedu výsledky 




kapitole představím výzkumná zjištění z oblasti interpersonálních vztahů 
a poukážu na jejich mnohdy skryté významy jak pro školu, tak i pro život. 
V šesté kapitole vysvětlím, jaké mají dosavadní zjištění významy pro peda-
gogiku i celé koncepce vzdělávání a učení. Sedmá kapitola shrnuje teore-
tickou část diplomové práce.  
Osmá kapitola vymezuje jednotlivé metodologické části výzkumu a je roz-
dělena na osm podkapitol. V první podkapitole osmé části si stanovím cíle 
výzkumu. Primární cíl této práce je zjistit preference komunikace v  sociál-
ních interakcích u sledovaného vzorku respondentů. Sekundární cíl práce 
je porovnat současná měření s výsledky z let 1999 a 2008–2010. V druhé 
podkapitole osmé části formuluji výzkumné otázky a tvořím vlastní dotaz-
ník. Ve třetí podkapitole osmé části popisuji zvolené výzkumné metody. Ve 
čtvrté podkapitole uvádím strategie získávání informací. V páté podkapi-
tole definuji základní soubor respondentů a výběrový soubor respondentů. 
V šesté podkapitole analyzuji získaná data a v  sedmé podkapitole tato data 
také interpretuji. V poslední podkapitole osmé části vyzdvihuji hlavní zjiš-
tění tohoto výzkumu. V deváté, poslední kapitole nazvané diskuse vyvo-
zuji závěry z výzkumu v širším kontextu a predikuji možný budoucí vývoj 
dětských preferencí v komunikaci a sociálních interakcích. 
V poslední části, závěru, hodnotím naplnění cílů této diplomové práce, jež 
byly definovány v úvodu. Shrnuji výsledky z komparativního měření a re-
kapituluji závěry z celé diplomové práce. Nakonec se pokusím zformulovat 
smysl tohoto projektu a možné přínosy jak pro pedagogickou a rodičov-







 1   Dítě v 1. třídě základní školy 
 
Zkoumaný vzorek respondentů je v této diplomové práci vymezen na děti, 
které navštěvují 1. třídu základní školy.  Zákon1 udává minimální věkovou 
hranici pro vstup dítěte do 1. třídy základní školy, ale zároveň musí děti 
splňovat i další předpoklady. Proto jsou před vstupem do základní školy 
v hlavním vzdělávacím proudu plošně diagnostikovány. Cílem této dia-
gnostiky je zjistit, zda konkrétní dítě již dosáhlo požadovaného vývojového 
stupně a jestli bude schopno zvládnout budoucí očekávané školní nároky. 
Pokud jsou závěry této diagnostiky pro dítě nepříznivé, většinou dostane 
jednoroční odklad školní docházky, nebo nastoupí do tzv. přípravné nebo 
vyrovnávací třídy. Z hlediska věku tak může 1. třídu základní školy na-
vštěvovat šesti až osmileté dítě. Pro účely této diplomové práce považuji 
za důležité podrobně vymezit i některé příbuzné termíny, jakými jsou na-
příklad školní zralost, školní nároky či vývojový stupeň dítěte. 
Význam termínu školní zralost velmi dobře vystihují Langmeier s Krejčí-
řovou, kteří vyjmenovávají hlavní nároky, jež jsou na děti při vstupu do 
základní školy kladeny. Jsou to především: rozumová vyspělost, zájem, 
koncentrace, pracovní motivace, ale i osobní vlastnosti každého dítěte. 
Všechny tyto nároky jsou u dětí před vstupem do 1. třídy základní školy 
vyžadovány již u zápisu, tedy minimálně pět měsíců předem. Zápis dětí do 
1. tříd základních škol je dle školského zákona2 nutno provést do konce 
dubna téhož roku, ve kterém má dítě zahájit povinnou školní docházku.  
Pět měsíců je v tomto ranném vývoji dítěte poměrně dlouhá doba. Proto je 
 
1. Zákon č. 561/2004 Sb. ve znění pozdějších předpisů. 




při rozhodování o přijetí či nepřijetí dítěte do základní školy nutno přihlí-
žet nejen k individuálním schopnostem, osobní vlastnostem či k rodinnému 
zázemí, ale také k tomu, že dítě ještě před usednutím do školních lavic 
udělá určitý vývojový pokrok. Pro úspěšný start ve škole je také velmi dů-
ležité postavení dítěte v kolektivu. Významným určujícím prvkem, který 
se při zápisu sleduje, je, jaké má dítě postavení v kolektivu ostatních dětí. 
Toto postavení v kolektivu je u dětí patrné již v  mateřské škole, kde se po-
dílí na spoluutváření vztahů jak k druhým lidem, tak i k sobě samému 
(Langmeier & Krejčířová 2013).  
Posuzování školní zralosti u dětí má u nás dlouhou tradici. Již Komenský 
v Informatoriu školy mateřské  vymezuje hlavní kritéria zralosti dítěte, jež 
jsou důležitá pro jeho vstup do školy. Ty jsou shrnuty ve třech bodech: 
1) V minulém vývoji si dítě osvojilo znalosti a návyky, které jsou od dětí 
při vstupu do školy očekávány. 2) V  současnosti má dítě dostatečnou ak-
tivní pozornost a intelekt. 3) Pro budoucí soustavné učení je dítě dostatečně 
motivováno. Dnešní mluvou bychom mohli říct, že školní zralost je takový 
stav psycho-somato-sociálního vývoje dítěte, který: 1) Úspěšně dovršil vý-
voj celého předškolního dětství. 2) Má fyzické a psychické dispozice  pro 
požadovaný školní výkon. 3) Zároveň jsou u něj dobré předpoklady pro 
budoucí školní úspěch a sociální zařazení (Langmeier & Krejčířová 2013). 
Dítě v 1. třídě základní školy musí být na jedné straně schopno zvládat po-
žadovanou zátěž a na druhé straně vykazovat očekávané výkony, a to vše 
v kolektivu, kde je již zapotřebí minimální schopnost sociálního porozu-
mění. Langmeier s Krejčířovou vyjmenovávají podstatné znaky, které by 
dítě mělo v 1. třídě základní školy vykazovat. Jednak jsou to biologické 
charakteristiky, jako je tělesná zralost, stavba těla a koordinace pohybů. 
Stojí za povšimnutí, že u těchto školsky zralých dětí existuje již uměřenější 




mezi sebou hojně využívají právě v přímé sociální interakci a komunikaci 
tváří v tvář i k vyjádření svých bezprostředních pocitů a nálad. S přibýva-
jícím věkem se pak toto vyjadřování pocitů a nálad u dětí mění a je kontro-
lovanější. Školní zralost je tedy nutno posuzovat komplexně, na základě 
výsledků maturace rozumové, citové a sociální. Sociální zralost úzce sou-
visí s úrovní sociálního porozumění, s pochopením vlastní psychiky i  psy-
chiky druhých lidí. Právě sociální zralost je u dětí považována za jeden z 
nejdůležitějších faktorů pro posuzování školní zralosti. Tato sociální zra-
lost, někdy též známá jako sociální  kompetence, se u dětí vyznačuje schop-
ností empatie a prosociálního chování. Lze s  určitostí tvrdit, že koncepce 
posouzení školní zralosti není tak jednoduchá, jak by se na první pohled 
mohlo zdát (Langmeier & Krejčířová 2013).  
Jaké jsou tedy klíčové předpoklady pro vstup dítěte do 1. třídy základní 
školy? Dle Bytešníkové je to především schopnost samostatného a smyslu-
plného vyjadřování a schopnost mluvní formulace vlastních myšlenek 
a pocitů. Vyjadřovací schopnost a samotný řečový projev jsou považovány 
za jeden z nejvýznamnějších ukazatelů kognitivní zralosti každého dítěte. 
Kognitivní zralost tak není při zápisu posuzována jen z  pohledu toho, co 
dítě již umí a zná, ale také jakým způsobem se dokáže vyjádřit a formulovat 
své znalosti. Řeč je jeden ze základních předpokladů pro vyjadřování a do-
rozumívání se, ale současně má i nezastupitelnou úlohu při procesu soci-
ální integrace jedince do kolektivu. Řečový projev dítěte je tak posuzován 
z mnoha perspektiv, ale především z důvodu, že řeč je samotným objektem 
budoucího učení (Bytešníková 2007). 
Pro potřeby této práce můžeme zjednodušeně říci, že školsky zralé dítě, 
které nastoupilo do 1. třídy základní školy v hlavním vzdělávacím proudu, 
vykazuje maturaci v mnoha oblastech a aspektech svého vývoje. Jednak je 




žáky prvních tříd základních škol kladeny, a jednak z hlediska aktuálního 
vývojového stupně daného žáka v oblasti rozumové, citové a sociální zra-
losti neboli kompetence. Žák první třídy by měl být schopen samostatného 
řečového projevu a prokázat základní práci s řečí pro vyjádření svých zna-
lostí i pocitů. Všechny děti, které se zúčastnily mého výzkumu, úspěšně 
prošly touto plošnou diagnostikou školní zralosti a jsou z  hlediska validace 
výzkumu na přibližně stejném vývojovém stupni, a to jak z pohledu psy-






 2   Sociální interakce 
 
Sociální struktura společnosti a způsoby učení, způsoby 
předávání znalostí z matky na dceru, z otce na syna, ze 
strýce na synovce, ze šamana na novice, z  mytologického 
mistra na aspiranta jsou důležitější než vlastní obsah vý-
uky a určují jak způsob, jímž se jedinci naučí myslet, tak 
i způsob, jímž se zásoba vědomostí, celkový souhrn růz-
ných znalostní a dovedností […] bude sdílet a využívat.  
                                                             Margaret Mead3 
 
V pedagogickém slovníku najdeme pod výrazem sociální interakce pouze 
odkaz na interakci. Zde se píše: „Interakce je základní proces umožňující exis-
tenci lidské společnosti“ (Průcha et al. 2003, s. 89). Dále se o interakci 
dozvíme, že je to vzájemné působení jedinců, skupin a celých společenství , 
které má různé formy aktivního, pasivního či manipulativního ovlivňování 
a jež je úzce spojeno s komunikací. Interakce má sociální povahu a  v české 
sociální psychologii se pro interakci používá výraz „sociální styk“, to vše 
s akcentem na sociální percepci a kooperaci. Výraz sociální styk pochází 
původně z ruského výrazu „obščenije“ (rusky „общение“). Průcha dále 
zdůrazňuje, že české školní prostředí ještě není z pohledu interakce dosta-
tečně empiricky prozkoumáno (Průcha et al. 2003). 
Langmeier s Krejčířovou skloňují sociální interakci v kontextu vývojové 
psychologie. Sociální interakce začíná u dítěte již v prenatálním období, 
kdy spontánní pohyby dítěte emocionálně ovlivňují matku. Matka pak 
svými emocemi naopak ovlivňuje své nenarozené dítě. Empirické studie4 
ukazují, že již ve 30. týdnu těhotenství mají emoční stavy matky vliv na 
 
3. Viz Mead 1964, s. 79. 




změnu tepu a spontánní pohyby dítěte. U nedonošených dětí je patrný de-
ficit v sociálních interakcích, a to již v kojeneckém období. Tento deficit 
v sociálních interakcích není ani u velmi malých dětí podceňován. Odborná 
psychologická péče5 o nedonošené děti a jejich rodiče se zaměřuje na pre-
venci případných budoucích vývojových i emočních poruch a s tím spoje-
ných interakčních problémů. Podle jiných empirických studií 6 je už u no-
vorozeného dítěte patrná predispozice k sociálnímu kontaktu s lidmi. Bylo 
zjištěno, že tato predispozice u novorozenců není pouhou reflexní reakcí, 
ale je záměrná a selektivní. Výsledky pozorování již šestiletých či osmile-
tých dětí ukazují na specifické chování těchto dětí vůči novorozencům 
a kojencům, které již můžeme definovat jako sociální dialog. Děti jsou už 
od narození predispozičně vybaveni k  sociální interakci (Langmeier & 
Krejčířová 2013). 
Z výše uvedeného je patrné, že základnu sociální interakce je potřeba hle-
dat ve vztahu matka a dítě (případně otec či jiný dospělý). Langmeier 
s Krejčířovou zdůrazňují tzv. synchronii pozornosti a afektu mezi matkou 
a dítětem. Tato synchronie oboustranně zaměřené pozornosti a společně 
sdílených emocí vyžaduje vzájemný soulad matky s dítětem. Interakční 
synchronie je důležitá pro úspěšnou socializaci víc než například sociální 
prostředí. Pokud matka reaguje na dítě nepřiměřeně nebo odvrací svou po-
zornost jinam, dochází k tzv. asynchronii, která má za následek, že dítě 
ztrácí zájem o sociální interakci, a může vést až k apatii. Vztah dítěte 
a matky tvoří základ sociální interakce a její špatné fungování může způ-
sobit až dlouhodobou emoční deprivaci a neschopnost navazovat hlubší ci-
tové vztahy, jež můžou vyústit až v těžkou poruchu osobnosti. Vztah 
 
5. Viz Meyer et al. 1994, s. 241–246. 




matky s dítětem je z pohledu sociální psychologie velmi významný (Lang-
meier & Krejčířová 2013).  
Berger s Luckmannem považují setkání lidí tváří v tvář za prototyp sociální 
interakce. Komunikace tváří v tvář je druh přímé sociální interakce, která 
je považována za jednu z nejdůležitějších zkušeností, od které se pak dále 
odvozují ostatní typy interakcí. Realita tváří v tvář dává vzniknout speci-
fické situaci, kdy subjektivita mého protějšku u mě vyvolává konkrétní po-
city a projevy subjektivity. Tato realita lidí tváří v tvář mi paradoxně po-
skytuje lepší dostupnost a  dosažitelnost toho druhého než sebe sama. Při 
setkání tváří v tvář je ten přede mnou bezprostředně dostupný, ale to, čím 
jsem „Já“, mi nepřetržitě dostupné není. Abych zjistil, kým jsem já, musím 
potlačit nepřetržité prožívání skutečnosti a obrátit pozornost k  sobě. Uva-
žování o vlastní osobě je ale zároveň ovlivněno tím, jaký postoj ke mně za-
ujímají ti druzí. Sociální realita je konstruována ve vzájemných sociálních 
interakcích, které společně dotvářejí sociální struktury. Jedinec tak má ne-
zastupitelnou úlohu v konstruování reality (Berger & Luckmann 1999). 
Sociální interakce mezi dvěma či více jedinci není izolovaný proces. Při této 
interakci dochází současně také k sociální percepci, kdy vnímáme a ná-
sledně interpretujeme druhé osoby. V této souvislosti hovoříme o tzv. in-
terpersonální percepci. Interpersonální percepce se na rozdíl od sociální 
percepce orientuje pouze na vnímání osob a mezilidské interakce. Tato in-
terakce je komplexní jev, při kterém zároveň dochází k formování soudů. 
Při tomto složitém procesu vnímání a interpretace druhých vstupují do hry 
individuální skutečnosti, jakými jsou například: vlastní potřeby a postoje, 
vlastní předchozí zkušenost či momentální emoce. Vnímání druhých osob 
je také ovlivněno vlastními hypotézami o těch druzích, a zároveň také tím, 




a interpretace je zapotřebí určitá forma sociální inteligence, emoční stabi-
lita, senzitivita či objektivita. Při tomto složitém procesu sociální interakce 
a interpersonální percepce současně dochází ke konstrukci možných bu-
doucích vzájemných soužití, ať už pozitivních nebo negativních. Při inter-
personální percepci se již vyžaduje sociální inteligence (Koťa et al. 2013).  
Do sociální interakce tváří v  tvář se promítá realita každodenního života. 
To, jak jednáme, do jisté míry ovlivňují tzv. typizační schémata, která nám 
usnadňují orientaci ve světě. Počáteční anonymní typizace se v  situaci tváří 
v tvář z těchto schémat vymaňuje. Typizační schémata při situaci tváří 
v tvář ovšem zároveň ovlivňují i můj protějšek. Zažité zvyklosti, specifické 
situace, prostory či události také ovlivňují naše společné jednání.  Při mém 
vnímání ostatních lidí především velmi záleží na tom, zda jsem s  nimi 
v přímém či nepřímém kontaktu. Rozhoduje také míra blízkosti, kterou je 
možno vymezit protipóly, kdy na jedné straně je situace tváří v tvář 
a na straně druhé jsou anonymní abstrakce. Míru anonymity ovšem mohu 
ovlivnit i tím, jaký je můj vztah k těmto lidem, a rovněž tím, jaký je můj 
zájem o ně. Lidi, které vídáme každý den, ale nemáme k  nim blízký vztah, 
pro nás mohou zůstat relativně anonymní. Interakce tváří v  tvář může být 
pro mě velmi blízká, ale také velmi anonymní (Berger & Luckmann 1999).  
Jandourek zmiňuje symbolický interakcionismus.7 Tento sociologicko-psy-
chologický přístup vychází z teorie, že lidská mysl a osobnost (self ) nejsou 
hotovou součástí vnitřní dispozice jedince, ale že se pomalu utvářejí ze 
zkušeností během sociálního procesu v  rámci důvěrné osobní komunikace. 
Součástí této teorie je, že nahlížení na objektivní svět se vykládá pomocí 
subjektivně definovaných objektů. Neméně důležitou součástí této teorie je 
výklad utváření vlastní osobnosti, která se skládá z učení vidět sebe sama 
 




z perspektivy druhých. V  této interakci má významnou zprostředkovatel-
skou úlohu jazyk ( Jandourek 2008).  
Blumer hovoří o symbolickém interakcionalismu jako o přirozeném pro-
cesu interakce mezi jedinci. Každý z  nás jedná podle toho, jaké významy 
připisuje jednotlivým věcem. Termínem „věci“ jsou míněny veškeré fyzické 
objekty, jednotlivé lidské bytosti i celé kategorie lidí , jako jsou přátelé či 
nepřátelé, instituce, vláda anebo ideje, jako je nezávislost či upřímnost, ale 
i běžné situace denního života. Význam těchto „věcí“ vychází ze sociálních 
interakcí mezi jedinci nebo je jimi utvářen. Tyto významy jsou zpracová-
vány a zároveň modifikovány v  interpretativním procesu s  osobou, se kte-
rou jsem v interakci. Také odpověď druhého jedince je dána významem, 
který si jednotlivec subjektivně na základě vlastní  zkušenosti vykládá. 
Symbolická interakce je druh sociální interakce, kdy za pomoci symbolů, 
jako je řeč, verbální či neverbální projevy, mimika, gesta apod., můžeme 
korigovat či měnit naše jednání. Mezilidská interakce je zkrátka „zpro-
středkována“ symboly a interpretací nebo významem každé jednotlivé 
akce. Toto „zprostředkování“ je ekvivalent procesu interpretace, který 





 3   Komunikace 
 
Lat. communis = společný 
Lat. communicare = sdělovat a přenášet informace, radit se…  
 
Vymezení termínu komunikace se může zdát problematické. Problematické 
proto, že je tento pojem významově velmi široký a každý úhel pohledu nám 
dává na výběr jiné významy. Každý jistě dokáže formulovat svoji verzi ter-
mínu komunikace a každá tato jednotlivá verze bude trochu jiná.  Také za-
leží, v jaké souvislosti s tímto termínem pracujeme. Komunikace je mnoho-
významový termín a nelze se spokojit s  jednoduchou interpretací tohoto 
termínu, kterým je např. slovní komunikace jakožto přenos komuniké od 
komunikátora ke komunikantovi. Jeden společný znak bychom ale našli 
u většiny významů. Komunikace je spojnice mezi dvěma či více body. Ko-
munikace je něco, co nás lidi spojuje i rozděluje. Komunikaci můžeme chá-
pat i jako každodenní, ne-li nezbytnou součást sociální interakce uvnitř 
společenství. Základní vymezení tohoto termínu se bude pohybovat v  roz-
sahu oboru sociální psychologie a tematicky se zaměřím na pedagogickou 
komunikaci. 
V pedagogickém slovníku najdeme pod pojmem komunikace významy: sdě-
lování, dorozumívání. V kontextu pedagogiky je v pedagogickém slovníku 
vyzdvihována sociální komunikace a mezilidská komunikace, která mívá 
strukturu: 1) Mluvčí – záměr, formulace a vlastní sdělení. 2) Posluchač – 
interpretace obsahu a interpretace záměru mluvčího. Do struktury mezi-
lidské komunikace zařazujeme také reakce posluchače. Sociální komuni-
kace vytváří souvislosti mezi sociálními styky, kam patří činnosti, inter-




Paul Watzlawick, profesor na Stanfordově univerzitě, je znám svým axio-
mem: „One cannot not communicate“, což by se dalo přeložit jako: Člověk 
nemůže nekomunikovat. Každé lidské jednání je určitou formu komuni-
kace. Samotné lidské jednání (angl. behavior ) nemůže být ze své podstaty 
převedeno na svůj záporný protějšek či obrácený smysl (anti -behavior ). 
Termíny jako antijednání nebo antichování nelze z merita věci vůbec použít, 
protože i když se nechováme podle nějakého vzoru, chováme se „nějak  ji-
nak“ a „nějak jinak“ jednáme. Zkrátka nelze nekomunikovat, lidská komu-
nikace je ze své podstaty nevyhnutelná. Ke komunikaci dochází, i když ne-
komunikujeme, je to pouze jiná forma komunikace. Komunikujeme , nejen 
když aktivně vysíláme nějaký signál,  ale druhá osoba může analyzovat jako 
komunikaci i výraz obličeje nebo ticho (Šeďová et al. 2012).  
Sociální psychologie považuje komunikaci právem za spletitý a souhrnný 
sociální jev, který je součástí sociální interakce. Mezilidská komunikace 
není pouze formálním procesem, kdy sdělujeme nějakou informaci. Komu-
nikace je také významným formujícím prvkem, jelikož se spolupodílí na 
utváření vzájemné interakce a významně se podepisuje na utváření sociál-
ních vztahů. Na komunikaci lze pohlížet jako na důležitý prvek v  navazo-
vání mezilidských vztahů a vytváření celého společenství (Koťa et al. 2013). 
„Schopnost komunikace začíná pozorností k lidem. Začíná tou 
neustávající lačnou pozorností, při níž člověk zapomíná na 
sebe.“ 
      Vladimír Lvovič Levi 
Dle doc. Valenty můžeme obecně komunikaci rozdělit na tyto základní 
kódy. 1) Neverbální kód, kterým sdělujeme převážně emoce, své zájmy či 
postoje. Využíváme k tomu mimiku, proxemiku, haptiku, kinezi, ale i po-




sdělujeme praktický totéž jako neverbálním kódem. Využíváme k  tomu 
výšku a sílu hlasu či tempo řeči. 3) Slovním kódem sdělujeme myšlenky, zá-
měry, pocity. Používáme k tomu slova a věty. Tento kód je založený na 
předem stanovených znacích. 4) Komunikace činy, kterými sdělujeme kom-
plexní i dílčí zprávy o našich motivech, osobnostních rysech apod. Jsou jimi 
např. volba povolání, obdarování druhých apod. 5) Dále můžeme komuni-
kovat skrze zástupné kódy, jako jsou např. písmo, značky, organizování 
svého životního prostoru apod. (Valenta 2005).  
Doc. Šeďová definuje pojem pedagogická komunikace. Pedagogická komu-
nikace je komunikace mezi všemi účastníky výchovných a vzdělávacích 
procesů a slouží k výchovně-vzdělávacím cílům. Přítomnost vyučujícího 
plní řídicí funkci a vymezuje pravidla jednotlivých rolí a pravomocí. Peda-
gogická komunikace se může odehrávat v různém prostředí, ovšem nejčas-
těji probíhá v prostředí školní třídy. Výuková komunikace se také spolu-
podílí na utváření psychosociálního klimatu třídy. Komunikace je hlavní 
osou všech pedagogických procesů a tvoří pomyslný most mezi učitelem 
a žákem (Šeďová et al. 2012). 
Komunikace ve školním prostředí zaujímá specifické místo. Učitelská ko-
munikace působí na dítě ve výchovně-vzdělávacím procesu jako důležitý 
modelový prvek pro učení se dobré komunikaci jako takové. Učitel je pro 
žáka modelový komunikant, a to nejen ve všech školních situacích, ale pro-
stupuje také do veškerých vzdělávacích předmětů. Zvládnutí a uplatňování 
dobrých komunikačních dovedností je proto pro pedagoga velmi důležité. 
Při vyučování samotné komunikace jsou výborné komunikační dovednosti 
pedagoga základní podmínkou (Beaufortová in Valenta 2005).  
Charakteristiku pedagogické komunikace a sociální komunikace dobře for-




pedagogická komunikace je konkrétní případ sociální komunikace a je 
ohraničená prostorem a časem, školními zvyklostmi i školními normami . 
Pedagogická komunikace si klade za hlavní cíl rozvoj žáka. Jeho užší vy-
mezení spočívá ve sdělování a sdílení informací, které se vztahují nejen 
k cíli výchovy a vzdělání, ale i k jeho obsahu. Pedagogická komunikace je 
ze své podstaty interaktivní, má různé specifické směry, taktiky a strategie 





 4   Výzkum sociálních preferencí doc. Šauerové 
 
Sekundárním cílem této diplomové práce je komparace získaných dat  z em-
pirické části se závěry doc. Šauerové. Docentka Šauerová prováděla longi-
tudální výzkum na poli sociálních preferencí  v komunikaci a sociálních in-
terakcích a mapovala strukturu dětských sociálních vztahů. U sledovaného 
vzorku dětí z 1. tříd základní školy prováděla doc. Šauerová celkem dva 
výzkumy. První výzkumné šetření bylo v roce 1999, druhý výzkum probí-
hal mezi lety 2008–2010. Výzkumy bylo zjišťováno, s kým si děti nejraději 
povídají a současně jaká je jejich preference v přímé či nepřímé sociální 
interakci. Závěry z těchto dvou šetření vedly ke dvěma zjištěním. Jednak 
vyplynulo, že se ve sledovaném období u dětí změnila struktura sociálních 
vazeb směrem k vrstevníkům, a jednak se ukázalo, že se u dětí změnil podíl 
preference u přímé a nepřímé sociální interakce (Šauerová 2012).  
Porovnání výsledků z těchto dvou měření v roce 1999 a 2008–2010 je uve-
deno níže v tabulce č. 1. Na první pohled je patrný, řekněme že v pozitiv-
ním slova smyslu, nárůst četnosti sociálních preferencí u subjektu „kama-
rád/ka“. Na otázku „S kým si nejraději povídáš?“ děti v letech 2008–2010 
odpovídaly s kamarádem nebo s kamarádkou o 12 % častěji než v roce 1999. 
Na druhou stranu můžeme za nepříznivý vývoj označit pokles četnosti so-
ciálních preferencí u subjektu „učitelka“, a to o 8 %. Ve sledovaném období 
byl také viditelný pokles ve struktuře sociálních preferencí u subjektů 
„sourozenci“ a „táta a máma“. Z této tabulky lze obecně odvodit, že mezi 
lety 1999 a 2008–2010 byl patrný nárůst preferencí v komunikaci a sociální 
interakci u položky „kamarád“ na úkor preferencí s  rodinnými příslušníky 






















Autorka výzkumu doc. Šauerová vysvětluje, že kategorie „počítač“ a „mo-
bilní telefon“ uvedly děti nově až v roce 2010. Za negativní jev je autorkou 
studie považován pokles komunikace s  učiteli, což může být indikátorem 
snížení autority učitele či celkového zhoršení sociálních vazeb ve škole. 
Dále autorka studie provedla rozdělení jednotlivých výpovědí na dvě ka-
tegorie, kde sledovala četnost přímé (osobní) a nepřímé (neosobní) komu-
nikace a sociální interakce. Tabulka č. 2 ukazuje srovnání těchto preferencí 
v letech 1999 a 2008–2010 (Šauerová 2012). 
„S kým si nejraději 
povídáš?“ 
Relativní četnost  
1999 
Relativní četnost  
2008–2010 
Táta a máma 26 % 23 % 
Sourozenci 15 % 10 % 
Učitelka 12 % 4 % 
Kamarád/ka 27 % 39 % 
Všichni 3 % 0 % 
Babička, děda  9 % 9 % 
Televize 3 % 1 % 
Počítač 0 % 6 % 
Mobilní telefon  0 % 4 % 
Vůbec si nepovídám  4 % 3 % 
Hračka 1 % 1 % 





Tabulka č. 2. Preference dle typu interakce ze studie doc. Šauerové  
„S kým si nejraději po-
vídáš?“ 
Relativní četnost  
1999 
Relativní četnost  
2008–2010 
Osobní interakce  92 % 85 % 
Neosobní interakce  8 % 15 % 
 
Komparace výsledků těchto dvou studií vedly doc. Šauerovou k závěrům, 
že je nutné začít podporovat u dětí přímou komunikaci a interakci  již v ro-
dinném prostředí. Zaměřit se například na společně strávené chvíle s  vy-
právěním či četbou pohádek před spaním. Právě rodina hraje v kontextu 
podpory čtenářské gramotnosti důležitou a poměrně zásadní roli. Aktivní 
podpora vyjadřovacích schopností u dětí by podle Šauerové měla vycházet 
právě z rodinného prostředí, ve spolupráci se školou se pak snažit dosaho-
vat společných cílů, čímž je nejen rozvoj mateřského jazyka a růst slovní 
zásoby, ale i celková gramotnost jedince (početní, jazyková, funkční) (Šaue-
rová 2012). 
K neméně důležitým cílům, jež by se měly realizovat s podporou rodiny 
v kontextu čtenářské gramotnosti a osobních interakcí, patří volba vhod-
ných komunikačních strategií a efektivních prostředků komunikace, budo-
vání pozitivních mezilidských vztahů a posilování pout mezi rodiči a dětmi . 
Sociální kompetence jsou oblasti, které se škole nepodaří pěstovat bez ak-





 5   Výzkumy z oblasti interpersonálních vztahů  
 
„Čím víc děti ve škole mluví, tím víc se naučí.“  
      Šeďová a kol. 
 
Doc. Šeďová a její spolupracovníci prováděli akční výzkum na poli vý-
ukové komunikace. Kolektiv výzkumníků za účasti učitelů zavedl do vy-
braných základních škol „nové“ vyučovací metody. Tyto tzv. „nové“ me-
tody vycházejí z dialogických přístupů a způsobů vyučování a učení. Im-
pulsem pro práci na tomto projektu byly pro Šeďovou a kol. reakce na nové 
trendy v pedagogice přicházející ze zahraničí, k nimž patří: obrat k jazyku, 
komunikace a dialog (např. Wilkinson et al. 2015; Lefstein & Snell 2014; Chinn 
et al. 2001; Reznitskaya et al. 2009). Tyto trendy vycházejí ze známé peda-
gogické koncepce ruského psychologa L. S.  Vigotského a jeho tzv. „zóny 
nejbližšího vývoje“8 (Šeďová et al. 2016). 
Součástí projektu „dialogického vyučování do škol“9 doc. Šeďové byl i tzv. 
rozvojový program pro učitele, který měl za cíl změnit u pedagogů jejich 
zažité monologické komunikační strategie. Pojetí dialogického vyučování 
bylo zaměřeno na komunikační uspořádání výuky s  cílem podporovat 
u žáků myšlení a porozumění. Četné výzkumy10 na tomto poli ukazují, že 
změny komunikačních stylů z monologických na dialogické zvyšují kvalitu 
žákovských promluv s argumentem 11  a také zvyšují kvalitu žákovského 
učení. Prostřednictvím řízené změny koncepce ve vyučovaní se podařilo 
ovlivnit charakter žákovského diskurzu. Na dialog a dialogické vyučování 
 
8. Učení a vyučování by mělo předbíhat vývoj, viz Vigotskij 1976. 
9. Viz Šeďová et al. 2016. 
10. Viz Webb et al. 2014; Reznitskaya & Wilkinson 2015; Osborne et al. 2013; Jones & Hammond 2016; Mercer & 
Littleton 2007; Mercer & Howe 2012. 
11. Termín „promluva s argumentem“ označuje promluvy žáků s učitelem či žáky, jež se vyznačují kompletní for-




pohlížejí autoři tohoto projektu jako na jednu z forem produktivní změny 
kultury vyučování a učení (Šeďová et al. 2016).  
Gavora na základě pedagogického výzkumu 12 zaměřeného na používání 
specifických komunikačních kódů na půdě školy zjistil, že děti, které doma 
mluví nářečím, přepínají ve škole podle potřeby do spisovného jazyka. Ná-
řečí je přirozený komunikační kód pro rozhovor s  kamarády či rodiči. Ga-
vora vyvozuje, že pokud se školní situace přibližuje více k  mimoškolnímu 
životu dítěte či nastane silné emocionální vypětí, děti automaticky přechá-
zejí od tzv. školního jazyka zpět k  přirozenému komunikačnímu kódu, 
třeba k nářečí (Gavora in Šeďová et al. 2012). Doubek13 si všímá komuni-
kačních strategií uvnitř školy, když hovoří o tzv. „velké řeči učitele“, který 
svým způsobem mluvy a oslovení dělá z  dětí žáky (Doubek in Šeďová et al. 
2012). Ze závěrů těchto výzkumů vyplývá, že na strategii interpersonální 
komunikace působí nejen vnější situační vlivy, ale také vnitřní emocionální 
rozpoložení každého dítěte (Šeďová et al. 2012).  
Meierová a kol. zkoumali, jak učitelé základních škol vnímají v čase důle-
žitost sociálních dovedností u svých žáků. Podkladem k této studii byly 
závěry výzkumu14 z roku 2004, jež naznačují, že dovednosti žáků v oblasti 
spolupráce a sebeovládání jsou považovány za důležitější než dovednosti  
v sebeprosazování. Výzkum Meierové a kol. spočíval na předpokladech, že: 
studenti, kteří nesplní učitelovo očekávání v oblasti sociálního chování, 
jsou vystaveni zvýšenému riziku nepříznivých školních výsledků či disci-
plinárních problémů (Coie & Jacobs 1993; Lane et al. 2002); učitelé považují 
kompetence v oblasti sebeovládání a kooperace za rozhodující pro školní  
úspěšnost (Lane et al. 2003); sociální dovednosti mají významný predik-
tivní vztah ke školním výsledkům (Wentzel 1993; Malecki & Elliot 2002). 
 
12. Viz Gavora 1998. 
13. Viz Doubek 2002. 




Výsledky výzkumu Meierové a kol. jednak prokazují shodu s měřením 15 
v roce 2004, konkrétně že učitelé považují kompetence jako sebeovládání 
a spolupráce za důležitější než dovednosti uplatňované v prosazování se; 
a jednak že očekávání těchto kompetencí jsou u učitelů konzistentní v čase. 
Výzkumný tým Meierové a kol. vyzdvihoval skutečnost, že i  když jsou ně-
které sociální kompetence důležité pro školní úspěch, jsou zřídkakdy ve 
škole vyučovány, a očekávání učitelů tak může být pro mnohé děti nejasné 
(Meier et al. 2006).  
Heath 16 studoval způsob komunikace u dětí z  odlišného sociokulturního 
prostředí na počátku školní docházky a došel k závěru, že způsob komuni-
kace ve školní třídě je do značné míry naučeným chováním. Studie ukazuje, 
že děti z učitelských rodin jsou komunikačně lépe vybaveny než děti 
z ostatních rodin. Nejhůře jsou na tom děti z  odlišného sociokulturního 
prostředí, které se nejprve musí naučit používat jiný druh komunikace, aby 
vůbec obstály v rozhovoru s učitelem (Šeďová et al. 2012). 
Cohutová spatřuje sociální dimenzi komunikace a interakce za všudypří-
tomnou a všestranně prostupující mnoho aspektů lidského života. Ovliv-
ňuje nejenom oblast vzdělávání, ale také oblast zdravotnictví. Psycholožka 
Pinkerová17 studovala vliv sociálního kontaktu na lidské zdraví a vyvozuje, 
že sociální interakce tváří v  tvář uvolňuje v lidském těle celou kaskádu 
neurotransmiterů, jež regulují stres a úzkost. Obyčejné podání ruky či po-
plácání po zádech uvolňuje v  těle oxytocin, který zase zvyšuje pocit důvěry 
a snižuje hodnotu kortizolu, snižujícího stres. V důsledku sociální inter-
akce je také v těle produkován dopamin, který působí jako přírodní morfin. 
Medicínské studie uvádějí, 18  že dotyk romantického partnera zmírňuje 
 
15. Viz Lane et al. 2004. 
16. Viz Heath 1986. 
17. Viz Pinker 2015. 





u pacientů bolest a celkově zvyšuje efektivitu při léčbě rakoviny (Cohut 
2018). Jiné studie dokládají, že sociální interakce ve stáří snižují kognitivní 
úbytek, zmenšují riziko rozvinutí demence a celkově jsou sociální interakce 
považovány za důležitý faktor pro prodloužení lidského života (Sandoiu 
2019; Paddock 2018).  
Doktorka Cohutová dokládá na výzkumech primátů, že lidská bytost je od 
přírody sociální. Studie19 dokazují, že sociální vývoj postupoval od solitár-
ního soužití až k velkým agregacím. Soužití v agregacích je mimo jiné spo-
jováno s vývojem kooperativního chování, vývojem jazyka a s vývojem pře-
dávání vědomostí.20 V této souvislosti se obecně začalo hovořit o tzv. so-
ciální evoluci života. Sociální prvek proto nelze od člověka jednoduše od-
dělit, jelikož společnost zde byla mnohem dříve. Sociální komunikace je 
pro lidi velmi důležitá a jakožto pokročilá forma komunikace pomáhá li-
dem sdílet nápady, umožňuje jim lepší život a další evoluční vývoj. Důka-
zem toho je, že si lidé vyvinuli řadu inovativních nástrojů, jako jsou pero, 
papír, telegraf, telefon či internet. V  neposlední řadě jsou prosociální cho-




19. Viz Schultz et al. 2011. 




 6   Význam sociální interakce a komunikace 
 pro pedagogiku 
 
„Dialog je demokratickou komunikací…  
Dialog je výzva nadvládě…“ 
                         Shor & Freire21 
 
Sociálně-psychologický pohled na komunikaci tváří v  tvář i na tu, jež pro-
bíhá mezi jednotlivými aktéry učení, se zaměřuje na mezilidské vztahy. 
V pedagogické komunikaci je vztah mezi žákem a učitelem významně for-
mující prvek. Učitel by měl v pedagogické komunikaci se žákem především 
rozvíjet a kultivovat zájem o jedince. Klafki 22  hovoří o vychovávaném, 
který je sám sobě cílem. Pedagog by měl dbát na to, aby se pedagogická 
komunikace nestala diktátem, ale naopak výzvou, se kterou si samo dítě 
musí chtít umět poradit. Hlavní roli zde hraje vztah mezi učitelem a žákem. 
V tomto vztahu se žák učí orientovat v potencialitách svého rozvoje, bu-
duje si vztah k sobě samému i k druhým lidem (Helus 2007).  
Komunikace není jen prostředek k  dorozumění se a k předávání znalostí. 
Doc. Valenta vyzdvihuje důležitost pedagogické komunikace jednak jako 
instrument skrytého učení, jednak jako téma osobnostní a sociální výchovy. 
Komunikace jako téma osobnostní a sociální výchovy nabývá na významu 
v sebepoznání a v utváření sebepojetí, ve zdokonalování kognitivních 
funkcí, v seberegulaci a sebeorganizaci a v neposlední řadě i jako samo-
statné téma psychohygieny. V sociálních aspektech nabývá komunikace na 
významu v mezilidských vztazích, kooperaci a  kompetici či s dovedností 
 
21. Viz Shor & Freire 1987. 




poznávat lidi okolo nás. Komunikace se objevuje i v  dalších tématech osob-
nostně sociální výchovy, například v  praktické etice či při řešení problémů 
a rozhodování se nebo při jednání v  rolích. Komunikace má pro pedago-
giku zásadní význam, neboť školní život je založen především na komuni-
kaci (Valenta 2005).  
Z pedagogického hlediska je volba komunikační strategie při výuce velmi 
významná. Doc. Šeďová vyzdvihuje dialogické principy komunikace při 
výuce, jež mají prokazatelně pozitivní vliv na učení žáků a celkově přispí-
vají k jejich mluvenému projevu. Neméně důležitý prvek při dialogickém 
vyučování je, že jsou jinak nastaveny mocenské vztahy ve třídě. Učitel 
v tomto pojetí výuky nevystupuje jako dominující dospělý, ale mocenské 
vztahy jsou během interakce symetričtější. Učitel již také není  jediným ga-
rantem znalostí, odpovědi na otázky jsou dílem společné konstrukce. Can-
dela23 hovoří o tzv. kolektivním autorství. Kvalitní dialogická strategie při 
výuce má pozitivní vliv na pochopení učiva v  jeho hlubších souvislostech. 
V neposlední řadě samotná komunikační angažovanost žáků ve třídě zvy-
šuje jejich aktivitu v  učení, prohlubuje myšlení a porozumění daným obsa-
hům (Šeďová et al. 2016).  
Průcha říká: „Třída je základní sociální a organizační jednotkou školního vzdě-
lávání“ (Průcha et al. 2003, s. 253). Mareš analyzuje školní třídu z  pohledu 
pedagogické psychologie a uvádí, že je to specifická malá sociální skupina. 
O zařazení do konkrétní skupiny zde rozhoduje rodina, když žádá o přijetí. 
Školní třída je pro samotné žáky také sekundární skupinou, jež je vytvořena 
formálně a pro vymezený čas. Fungování třídy se řídí rozvrhem hodin, spo-
lečnými aktivitami a vyučovacími předměty a její organizace podléhá škol-
nímu řádu. Každá školní třída má také svoje vlastní sociální normy. Tyto  
vnitřní sociální normy nebývají stabilní a neplatí pro každého žáka stejně. 
 




Vnitřní normy mají rovněž své vlastní vnitřní sankce. Na žáka tak mohou 
působit různé sociální tlaky, které případně ovlivňují jejich postoje k  učení. 
Veškeré zkušenosti, jež žáci získají ve školní třídě, se spolupodílejí nejen 
na jejich školních výsledcích, ale také spoluutváří jejich identitu (Mareš 
2013). 
Socializační funkci školy a její nemalý význam pro pedagogiku vystihuje 
Helus. Ve škole se jednak střetávají různí důvěrně známí jedinci pocházející 
z různých mikroprostředí (rodiče, sourozenci, důvěrní přátelé) a členové 
mezoprostředí (škola a širší okruh dětí i dospělých). Důležité je, aby obě 
tato prostředí měla společné jádro propojených zájmů, jež se projevuje 
v tvořivé vzájemné spolupráci obou skupin. Tato spolupráce není vždy jed-
noduchá a mnohdy vyžaduje dlouhý čas. Mezi předpoklady k optimálnímu 
působení mezoprostředí patří nejen rozšiřování počtu mikroprostředí, ale 
zejména utužování tzv. transkontextuálních vazeb a transkontextuálních 
činností. Provázanost prostředí rodiny a školy a jejich vliv na školní úspěš-
nost žáků dokazuje výzkum Hayese a Grettera, 24  kteří prokázali mírný 
vztah mezi provázaností školy a rodiny se školním úspěchem (Helus 2007). 
Doc. Šauerová zmiňuje význam rodinných sociálních vazeb, interakce a ko-
munikace jako důležitých součástí podpory čtenářské gramotnosti. Inter-
akce v rodině navíc utváří dětské nazírání na svět, rozšiřuje slovní zásobu 
a celkově rozvíjí komunikační dovednosti dítěte. V  rodinném prostředí si 
dítě osvojuje základní schopnosti formulovat svoje vlastní myšlenky, po-
city a v neposlední řadě toto prostředí kultivuje jeho osobnost. Dítě při-
chází z rodinného prostředí do školy již tzv. „komunikačně“ vybaveno, a to 
jak po stránce obsahové, tak i po stránce formy a frekvence. S těmito po-
myslnými základními stavebními prvky musí děti v 1. třídě základní školy 
 
24. D. Hayes & J. Gretter (1969) prokázali až 50% vliv rodinného prostředí na školní úspěšnost žáků. Rodinné pro-





umět pracovat a chtít je používat v sociálním kontaktu jak s  vrstevníky, tak 
i s dospělými. V tomto směru se ukazuje přímá sociální interakce a komu-
nikace jako důležitý faktor pro následnou kvalitu a  volbu vhodných komu-
nikačních strategií (Šauerová 2012).  
Sociální interakce a komunikace u dětí v 1. třídě základní školy nabývá ně-
kolika perspektiv. Doubek analyzuje pedagogickou komunikaci od vyuču-
jícího směrem k dětem. Vyučující promlouvá k  dětem tzv. „velkou řečí“, 
a vystavuje tak své žáky asymetrickému zakřivení školního světa směrem  
k dominujícímu dospělému. Toto postavení učitel–žák se vyznačuje a do 
jisté míry i ohraničuje časem, který je určený pro vyučování. Naopak čas, 
který patří převážně pouze žákům, vystihuje vrstevnické postavení dítě–
dítě, jež je časově vymezeno dobou přestávky mezi vyučováním. V  těchto 
dvou rovinách se setkává řeč učitele s řečí dětí. Doubek poukazuje na mo-
ment, kdy se pedagog zapojí se svou „velkou řečí“ do „dětské řeči“ a udělá 
pomyslně z dětí žáky. Doubek si dále všímá instance jména, kdy volba oslo-
vení žáka odlišuje školní řeč od jiných řečí. Užívání příjmení  je nástroj 
distance od rodinného prostředí (Doubek 2002). 
Bertrand ve svých úvahách o pedagogických teoriích označuje interakci 
mezi jedincem a prostředím, ve kterém se žák právě nachází,  za hlavní osu 
každého učení. Bertrand, jenž kategorizoval různé pedagogické směry, také 
formuloval principy tzv. otevřené pedagogiky. Ta vede žáky k auto-
nomnímu způsobu života. Tato pedagogická teorie stojí na personalistic-
kých základech pojetí tohoto oboru. Není tedy s  podivem, že žák je hlavním 
aktérem učení a hodnoty jako autonomie a svoboda jsou považovány za 
základní předpoklad i východisko pro autonomní růst jedince. Paquette25 
zdůrazňuje, že růst jedince závisí v jisté míře na tom, jaká je interakce mezi 
 




žákem a prostředím, kde učitel má prvořadou roli v  uvědomění si interper-
sonálních vztahů. V  tomto pojetí má budování a udržování pozitivních in-
terpersonálních vztahů zásadní pedagogický význam s  přesahem do osob-
nostního rozvoje žáka (Bertrand 1998).  
Bertrand vedle personalistické koncepce teorie vzdělávání dále analyzuje 
teorii sociokognitivní. Dle této teorie vzdělávání je potřeba brát v  úvahu 
kulturní a sociální podmínky každého učení. Zastánci sociokognitivní teo-
rie zdůrazňují samotné sociokulturní transakce mezi člověkem a prostře-
dím více než sociální nerovnosti. Dimenze sociálního učení zaměstnávala 
mnoho učenců a badatelů. Mezi hlavní představitele tohoto prou du řadíme 
Banduru či Vigotského. Bandura se v Americe zabýval teorií sociokognitiv-
ního učení a Vigotskij v  Rusku teorií sociálně-historickou. Tento myšlen-
kový proud dal vzniknout teorii kooperativního vyučování a učení, která 
byla pro mnohé inspirací, např. pro Freineta ve Francii či pro McLeana 
v USA (Bertrand 1998). 
Bertrand neopomíjí zmínit ani čistě sociální faktory u sociálních koncepcí 
vzdělávání. Představitelé těchto sociálních teorií vzdělávání se naopak více 
zaměřují na sociální nerovnosti žáků než na sociokulturní transakce. Uči-
telé zde mají snahu pomocí výchovného působení  rekonstruovat celou spo-
lečnost. Freire, který se zabýval teorií komunikace, si uvědomil, jaký vliv 
mají sociální rozdíly na výuku a učení se jazyku. Freire vyvinul takové me-
tody vzdělávání, jež přivádějí žáka k úvahám o vlastní sociální a kulturní 
situaci. Tato Freirova vzdělávací metoda je známá jako nehierarchický dia-
log, jenž má žáka vést k „uvědomění si“ hodnot, jako je svoboda a demo-
kracie. Tohoto „uvědomění“ lze dle Freira dosáhnout kritickým myšlením,26 
jehož pomocí můžeme převzít kontrolu nad svou kulturou, protože kulturu 
 




si vytváříme vlastní tvorbou a vědomou účastí, nikoli pouhým opakováním 
bez hlubšího smyslu (Bertrand 1998).  
Bertrand neopomíjí zdůraznit i význam sociálního kontextu při koopera-
tivním vyučování a učení a zmiňuje McLeana. McLeanovo pojetí koopera-
tivního vyučování vychází ze socio-induktivní teorie, která se opírá o rea-
litu a řešení praktických problémů. McLean propojil induktivní strategie 
vyučování a kooperativní práci s ohledem na smysl a užitečnost pro kaž-
dodenní praxi, dále McLean zavádí způsob hodnocení na základě žákova 
portfolia.27 Tento model vyučování byl odborníky zkoumán a jejich četné 
výzkumy28 dokládají, že je velmi efektivní především pro výuku matema-
tiky, přírodních věd nebo jazyků. McLeanovo kooperativní vyučování je 
vedeno více s důrazem na sociální kontext než na samotnou strukturu (Ber-
trand 1998). 
Bertrand shrnuje základní principy, jež jsou společné pro téměř všechny 
kooperativní metody vyučování a učení. Jsou to např. principy partnerství 
namísto soutěživosti, princip vzájemné pomoci či princip osvojení pozitiv-
ních sociálních vzorců chování. Kooperativní vyučování v neposlední řadě 
zlepšuje29 sebehodnocení žáků (Bertrand 1998).  
Z mého pohledu jsou sociální interakce a komunikace ve spojení s  dialogic-
kými a kooperativními metodami vyučování a výuky velmi významnými 
faktory, které se spolupodílejí na jedné straně na utváření školních vý-
sledků každého žáka a na druhé straně na utváření celkového klimatu třídy. 
To vše s evidentním přesahem do osobnostního a sociálního rozvoje žáka. 
  
 
27. Viz Typy portfolií a jejich využití ve výuce (Straková 2008).   
28. Viz Baveja et al. 1985; Joyce et al. 1989; Slavin 1987; Newman & Thompson 1987. 




 7   Shrnutí teoretické části 
 
Zkoumaný vzorek respondentů jsou žáci navštěvující 1. třídu základní 
školy. Věkové rozmezí těchto dětí se pohybuje od 6 do 8 let. Školní zralost 
je posuzována komplexně a zahrnuje nejen maturaci rozumovou, ale také 
citovou a sociální. Právě sociální zralost je považována za jednu z  nejdůle-
žitějších součástí školní zralosti (Langmeier & Krejčířová 2013). Postavení 
dítěte v kolektivu a jeho sociální zařazení významně ovlivňují  budoucí 
školní úspěch (Langmeier & Krejčířová 2013; Wentzel 1993; Malecki & Elliot 
2002; Meier et al. 2006). 
Na školu je možno pohlížet jako na společenskou instituci. Ve škole probí-
hají sociální interakce, a ty jsou považovány za základní předpoklad sa-
motné existence lidské společnosti. Interakce je úzce spojena s komunikací, 
sociální percepcí a kooperací (Průcha et al. 2003). Sociální interakce probíhá 
již v prenatálním období a vzájemná synchronie sociální interakce dítěte 
s matkou je základem budoucí úspěšné socializace dítěte (Langmeier  & 
Krejčířová 2013). Sociální interakci doprovází interpersonální percepce 
a současně kognitivní konstrukce případných budoucích vzájemných sou-
žití, které ovlivňují naše jednání. Vlastní potřeby, postoje, předchozí zku-
šenosti či emoce jsou živoucí proměnné, které nás výrazně ovlivňují při 
formování hypotéz a soudů (Koťa et al. 2013). Realitu každodenního života, 
respektive orientaci v realitě každodenního života si usnadňujeme vytvá-
řením tzv. typizačních schémat (Berger & Luckmann 1999). Lidská mysl 
a osobnost se pomalu utvářejí ze sociálních zkušeností a důvěrné osobní 
komunikace. Nejen objektivní svět je vykládán subjektivními významy 
(Jandourek 2008). Ale i odpověď druhého je subjektivně interpretována 




Komunikace není jenom sdělování a dorozumívání se, patří sem také reakce 
posluchače (Průcha et al. 2003). Komunikace je formující prvek a spo-
luutváří jednotlivé sociální vztahy i celé společenství (Koťa et al. 2013). 
Učitelská komunikace je důležitý modelový prvek pro učení se komunikaci 
jako takové (Beaufortová in Valenta 2005). Komunikace je hlavní osou 
všech pedagogických procesů (Šeďová et el. 2012). V pedagogické komuni-
kaci hraje důležitou roli vztah mezi učitelem a žákem (Klafki in Helus 2007). 
Komunikace je instrument skrytého učení a  téma osobnostní a sociální vý-
chovy (Valenta 2005).  
Ve škole se setkávají jedinci z  mikroprostředí a mezoprostředí, a právě pro-
vázanost prostředí rodiny a školy ovlivňuje školní úspěšnost (Helus 2007). 
Těsné rodinné sociální vazby spojené s interakcí a komunikací jsou vý-
znamnými činiteli při podpoře čtenářské gramotnosti jedince. Podpora 
přímé sociální interakce a komunikace v  dětství je důležitá pro následnou 
kvalitu a volbu vhodných komunikačních strategií v  dospělosti (Šauerová 
2012). Sociální interakce a komunikace mezi dětmi a vyučujícím v  1. třídě 
základní školy má asymetrické zakřivení moci. Učitel z pozice dominují-
cího dospělého promlouvá k  žákovi tzv. „velkou řečí“ a dělá pomyslně 
z dětí žáky (Doubek 2002).  Dialogické komunikační techniky při výuce na-
opak toto asymetrické zakřivení moci narovnávají (Šeďová et al. 2016).  
Třída jako malá sociální skupina se vyznačuje specifickými vnitřními nor-
mami a sankcemi. Zkušenosti, které zde děti získají, mají vliv nejen na 
školní výsledky, ale také spoluutvářejí jejich identitu (Mareš 2013). Z pe-
dagogického hlediska je interakce mezi jedincem a prostředím hlavní osou 
každého vzdělávání. Učitel má prvořadou roli v  uvědomování si interper-
sonálních vztahů, jež mají zásadní význam pro osobnostní rozvoj každého 




Sociální aspekty školy významně ovlivňují některé pedagogické koncepce 
vzdělávání a učení. Vlivy sociokulturních transakcí mezi člověkem a pro-
středím jsou např. pro zastánce sociokognitivních teorií vzdělávání důleži-
tější než sociální nerovnosti (Bertrand 1998). Význam sociálního učení je 
vyzdvihován v metodách kooperativního vyučování (Bertrand 1998; Meier 
et al. 2006). Pro mnohé pedagogy byly sociální koncepce vyučování inspi-
rací, aby si vytvořili či upravili vlastní metody vyučování, k nimž patří 
např. nehierarchický dialog či kritické myšlení (Freire 1985; Shor  & Freire 
1987). 
Sociální interakce a komunikace jsou významnými faktory ovlivňujícími 
nejen komunikační dovednosti žáků či celé vzdělávací teorie nebo strategie 
vyučování a učení. Sociální aspekt školy především nabývá na významu 
při odstraňování sociálních nerovností mezi žáky, ale také jako možnost 
proměny celé společnosti. Vzdělávání se v tomto pojetí stává cestou k prak-
tikování svobody a demokracie (Shor & Freire 1987). Metody nehierarchic-
kého dialogu navíc narovnávají mocenské vztahy mezi učiteli a žáky a mají 
prokazatelně30 pozitivní vliv na učení a pochopení obsahu učiva (Šeďová et 
al. 2016). 
Závěry z výzkumů doc. Šauerové ukazují, že se změnila struktura sociál-
ních vazeb u dětí v 1. třídě základní školy. Ve sledovaném období mezi lety 
1999 a 2008–2010 byl u těchto dětí patrný nárůst struktury sociálních vazeb 
směrem k vrstevníkům, a naopak pokles sociálních vazeb u subjektů uči-
telka, sourozenci, táta a máma. Pokles sociálních vazeb se ve sledovaném 
období odrazil i v nárůstu nepřímé sociální interakce a komunikace v ne-
prospěch přímé sociální interakce a komunikace. Stojí za ověření, zda tyto 
výzkumné závěry nejsou indikátorem negativního trendu či dlouhodobé 
 




změny sociálních vazeb ve škole (Šauerová 2012). V empirické části diplo-
mové práce si kladu za cíl zjistit aktuální preference v  komunikaci a so-
ciální interakci u stejného vzorku respondentů a následně tyto výsledky 
vyhodnotit a porovnat. Výzkum doc. Šauerové mi posloužil k formulování 







„Praxis sine theoria 
sicut caecus est in via.  
Theoria sine praxi 
sicut currus sine axi.“31 
 
Základem pro zkoumání jevů v  empirické části diplomové práce je hypo-
téza, že preference v nepřímé sociální interakci a komunikaci u dětí 1. tříd zá-
kladní školy je dnes dvojnásobná oproti měření z  let 2008–2010. Pro stanovení 
této hypotézy mi posloužil výzkum doc. Šauerové, která na základě longi-
tudálního výzkumu došla k závěru, že četnost preference v nepřímé soci-
ální interakci a komunikaci byla ve sledovaném období 2008–2010 dvojná-
sobná oproti měření z roku 1999. Je zde tedy reálný předpoklad, že tento 
trend bude lineárně pokračovat. Ke stanovení této hypotézy přispělo mimo 
jiné i to, že se jednalo o dlouhodobý výzkum vedený kvalifikovanou 
osobou z oboru, rozestup mezi jednotlivými měřeními byl dostatečně 
dlouhý, počet respondentů přesahoval jeden tisíc a v  neposlední řadě byly 
závěry z komparace těchto výzkumů otisknuty v odborném periodiku.  
Pro testování této hypotézy budu získávat empirická data kvantitativním 
přístupem, metodou dotazníkového šetření. Dílčími otázkami budu u sle-
dovaného vzorku dětí zjišťovat strukturu sociálních vztahů ve škole a v  ro-
dině, a současně i jejich preference v přímé či nepřímé sociální interakci 
a komunikaci. Podle Skutila je základem ověřování hypotéz prokázat jejich 
neplatnost. Nepodaří-li se nám prokázat její nepravdivost, můžeme hypo-
tézu přijmout (Skutil 2011).  
 
31. Doslovně přeloženo: „Praxe bez teorie je jako slepec na cestě. Teorie bez praxe je jako vůz bez nápravy.“ (Josef 




Důležitými prvky každého výzkumu je validita a reliabilita. Gavora rozdě-
luje obecně validitu na interní a externí, tedy na validitu použitých nástrojů 
a postupů a na validitu zevšeobecnit dané výsledky i na jiné situace. Ga-
vora dále hovoří o tzv. konstrukční validitě, obsahové validitě  či kriteriální 
validitě. Reliabilita, tedy přesnost a spolehlivost výzkumného nástroje, je 
dalším důležitým prvkem výzkumu a stanovuje se opakováním měření 
ekvivalentní formou výzkumného nástroje, vnitřní konzistenc í a shodou 
mezi posuzovateli (Gavora 2000).  
Vnitřní validitu zmiňuje i Punch, který hovoří o vzájemně propojených a na 
sobě závislých částech výzkumu. Veškeré výzkumné kroky jsou v souladu 
a působí jako koherentní celek. Hierarchie konceptů má tyto fáze: vý-
zkumná oblast, výzkumné téma, cíle šetření, obecné a specifické otázky 
a sběr dat (Punch 2008).  
Pro účely tohoto výzkumu jsem zvolil kvantitativní přístup, metodu dotaz-
níkového šetření. Výzkum jsem orientoval na měření četnosti preferencí  
v přímé či nepřímé komunikaci a interakci. Jako výzkumnou metodu jsem 
zvolil dotazníkové šetření, ale s  ohledem na vývojový stupeň respondentů 
jsem použil formu strukturovaného rozhovoru. Optimální počet respon-
dentů jsem po dohodě s vedoucím diplomové práce stanovil na cca sto žáků 





 8   Metodologie výzkumu 
 8.1    Stanovení cílů 
 
Primárním cílem tohoto výzkumu je zjistit preference komunikace v soci-
álních interakcích u dětí v 1. třídě základní školy ve školním roce 2019/2020 . 
Ve výzkumu se konkrétně zaměřím na přímou sociální interakci a komuni-
kaci, přesněji na komunikaci tváří v tvář. Výzkumnými otázkami budu dále 
zjišťovat strukturu dětských sociálních vztahů ve škole i  v rodině. 
Sekundárním cílem této práce je porovnat získaná data z tohoto projektu 
s výsledky měření doc. Šauerové z let minulých. Konkrétně budu porovná-
vat, zda jsou ve školním roce 2019/2020 preference v přímé sociální komu-
nikaci a interakci u sledovaného vzorku dětí menší , na stejné úrovni nebo 
větší, než uvádějí výsledky měření z let 1999 a 2010. Půjde mi především 
o vyvrácení hypotézy, že preference v nepřímé sociální interakci a  komu-
nikaci u dětí v 1. třídě základní školy je dnes dvojnásobná oproti měření 
z let 2008–2010. 
V případě potvrzení výzkumných závěrů z měření v letech 1999 a 2008–
2010, kdy byl u dětí v 1. třídě základní školy naměřen téměř dvojnásobný 
nárůst preferencí v neosobní komunikaci a interakci, se otevírá prostor pro 
naplnění smyslu výzkumného cíle. Doc. Šauerová ve své studii upozorňo-
vala na posun preferencí sociálních vazeb směrem k  vrstevníkům a dále na 
pokles osobní komunikace a interakce na úkor neosobní komunikace a in-
terakce. Konkrétní smysl výzkumného cíle spatřuji v  tom, zda výsledky 
současného výzkumu nemohu být indikátorem či signálem pro učitele 
a vychovatele, že by se měli do budoucna více soustředit  na podporu vyja-
dřovacích schopností jedince. Nebo se zaměřit na podporu pozitivních so-
ciálních vztahů mezi žáky či na zlepšení třídního klimatu, popřípadě na 




je dle Bertranda hlavní osou každého vzdělávání, která je nejpatrnější 
v personalistických teoriích vzdělávání. V případě potvrzení výzkumné 
hypotézy se také nabízí otázka, zda nepřehodnotit dosavadní koncepce 
vzdělávání či metody vyučování a učení (Bertrand 1998).  
Sekundárním smyslem (nikoliv cílem) výzkumného cíle je vytvořit rele-
vantní opěrný bod na pomyslné časové ose. Pro další výzkumníky, kteří by 
se v budoucnu také chtěli věnovat sociálním strukturám a komunikačním 
preferencím, je z hlediska komparace a interpretace dat důležité vytvořit 
další základnu poznatků a informací. Punch hovoří o velikosti významu 
u šetření malého rozsahu, když tvrdí, že i „…malá studie znamená příspěvek 
ke znalostem“ (Punch 2008, s. 36). Pouze důkladnou studii a kvalitní zpra-






 8.2    Stanovení výzkumných otázek 
 
„Vyjasnění výzkumných otázek je stejně důležité jako  
vyjasnění cílů.“32 
 
V tomto typu výzkumného projektu použiji dotazník vlastní konstrukce. 
Dle Skutila je tvorba vlastního dotazníku komplexním postupem a vyža-
duje řadu ověření, zda otázky zjišťují to, co zjišťovat opravdu mají. Otázky 
musejí být jednoduché, srozumitelné a takového charakteru, aby na ně re-
spondenti dokázali odpovědět (Skutil 2011).  
Dle Punche vycházíme při stanovování výzkumných otázek z obecných 
cílů za účelem získání specifických informací. Na druhé straně mají tyto 
specifické výsledky šetření přispívat k obecným závěrům. Při ustanovo-
vání výzkumných otázek Punch hovoří o propojování abstraktních cílů 
s empirickým světem ve formě konkrétních dat využitelných ve výzkumu . 
Solidní výzkum by měl obsahovat návaznosti mezi těmito úrovněmi (Punch 
2008). 
Obecné výzkumné otázky: Jaké jsou preference v komunikaci u dětí 
v 1. třídě základní školy? Jaké jsou preference v sociálních interakcích 
u dětí v 1. třídě základní školy? Jaké jsou sociální struktury dětí navštěvu-
jících 1. třídu základní školy?  
Specifické výzkumné otázky: S kým děti v 1. třídě nejčastěji komunikují? 
Jak tráví svůj volný čas děti v  1. třídě základní školy? Jaké sporty provozují 
děti v 1. třídě základní školy? Jaké vzory mají děti v 1. třídě základní školy? 
Jaké informační technologie využívají děti v  1. třídě základní školy? 
 




Otázky do dotazníku operacionalizují výzkumné otázky. Dle Punche pro-
vádíme návrh otázek do dotazníku pomocí devíti kroků. 1) Je potřeba vzít 
v úvahu odpovědi na každou výzkumnou otázku a vytvořit si seznam pro-
měnných. 2) Navrhnout konceptuální definice pro proměnné. 3) Organiz o-
vat pravděpodobné odpovědi dle typu na: faktuální, kognitivní, afektivní 
nebo behaviorální typ získané informace. 4) Rozhodnout u každé pro-
měnné způsob jejího měření. 5) Rozhodnout, zda bude mít proměnná jeden 
či více indikátorů pro stanovení škály. 6) Vzít v úvahu velikost dotazníku 
a čas potřebný k jeho zodpovězení. 7) Požádat experty, aby dotazník pře-
zkoušeli. 8) Otestovat si první verzi dotazníku. 9) Upravit dotazník na zá-
kladě pilotního testování (Punch 2008).  
Návrh otázek do dotazníku: Jakým způsobem se děti dopravují do školy? 
Kdo doprovází děti do školy? Jak často si děti povídají doma s rodiči? Jak 
tráví děti čas po vyučování? Na jaké zájmové kroužky chodí? Jaké skupi-
nové sporty dělají? Jaké hry hrají děti ve svém volném čase? Jaké pohád-
kové hrdiny mají nejraději? Jaké pohádky sledují v televizi? Jaké jsou jejich 
nejoblíbenější pohádky? Jaké hry hrají na PC? Mají děti přístup k internetu? 
Mají děti mobilní telefon? Nosí si mobilní telefon do školy? Jak udržují ro-
diče dětí rodinné vazby se svými rodiči,  tedy s babičkami a dědečky dětí? 
Mají děti ve škole kamarády a navštěvují se i po vyučování? Povídají si děti 
rády s paní učitelkou? S kým si děti nejraději povídají? Chodí rády do školy? 
 
Stavba dotazníku: 
Otázka č. 1) (O1): Pohlaví. Určím osobně.  
O2: Kolik ti je let? Možné odpovědi (MO): 6, 7 nebo 8 let.  
O3: S Kým si nejraději povídáš ve škole? Možné odpovědi (MO): spolužáci, 




O4: Jak chodíš do školy? MO: pěšky, veřejnou hromadnou dopravou, autem, 
jinak. O4b: Jaké jsou tvé preference ve zvoleném způsobu dopravy? 
O5: Kdo tě doprovází do školy? MO: nikdo – chodím sám, chodím s rodiči, 
se sourozenci, s prarodiči, s kamarády, jiné. O5b: Jaké jsou tvé preference 
v doprovázení do školy?  
O6: Povídáš si cestou do školy? MO: ano, ne.  
O7: Navštěvuješ nějaké volnočasové či zájmové kroužky? MO: ano, ne. O7b: 
Jsou tyto kroužky realizovány ve škole, nebo mimo školu? MO: ve škole, 
mimo školu, obojí je pravda, nikde.  
O8: Jaký je tvůj nejoblíbenější volnočasový kroužek? MO: pohybový, ko-
gnitivní, umělecký, zájmový, jiné. 
O9: S jakou hračkou si nejraději hraješ doma? MO: aktivity individuální, 
společné, stavebnice, malování, panenky, autíčka, hra v činnosti, hra v  roli, 
jiné. 
O10: Jaká je tvoje nejoblíbenější pohádka? MO: kouzelná, pověst/mýtus, 
novelistická, zvířecí/bajka, legendární, literární či vlastní tvorba, s  odka-
zem na hlavního hrdinu.  
O11: Jaký druh pohádky máš nejraději – čtenou, nebo televizní? MO: čtená, 
televizní. 
O12: Jaký je tvůj nejoblíbenější hrdina? MO: mužské vzory, ženské vzory, 
televizní či pohádkové, imaginární či realistické, sourozenec, rodiče či pra-
rodiče, jiné.  
O13: S kým si nejraději povídáš doma? MO: máma, táta, sourozenec, kama-
rád, soused, domácí zvíře, hračka, nikdo, jiné. 
O14: Koho bys chtěl/a pozvat na narozeninovou oslavu? MO: všechny, ro-




O15: Máš doma nějaké domácí zvíře? MO: ano, ne. O15b: Pokud ano, jaké? 
Zvířata, která se musejí venčit venku, zvířata, se kterými si můžu hrát nebo 
mazlit se doma, zvířata, se kterými chodím na výstavy či soutěže, zvířata 
nespadající do žádné z předchozích variant. 
O16: Děláš nějaký sport? MO: ano, ne. O16b: Pokud ano, jaký? MO: pohy-
bové sporty, duševní sporty, kolektivní sporty, individuální sporty.  
O17: Chodíš na návštěvu za kamarády ze sousedství? MO: ano, ne.  
O18: Chodí některý z tvých kamarádů na návštěvu k  tobě domů? MO: ano, 
ne. 
O19: Máš mobilní telefon? MO: ano, ne. O19b: Pokud ano, nosíš si mobilní 
telefon s sebou do školy? MO: ano, nosím a o přestávkách ho používám; 
ano nosím, ale nevyndávám ho z tašky; ne nenosím. 
O20: Hraješ si doma hry na PC (tabletu, telefonu)? MO: ano na PC, ano na 
tabletu, ano na telefonu, ano a na více než jednom zařízení, ne. O20b: Po-
kud ano, jaká hra je nejlepší? MO: síťové hry, týmové hry, individuální hry,  
výukové hry, hry rozvíjející logiku, hry nevyžadující žádnou akci, jiné . 
Afektivní typ odpovědi.  
O21: Víš, co je to Facebook? MO: ano, ne. O21b: Pokud ano, co se ti na něm 
líbí? MO: Obrázky, videa, jiné. Afektivní typ odpovědi. 
O22: Koukáš na internetu na videa (YouTube apod.)? MO: ano, ne. O22b: 
pokud ano, která videa jsou nejlepší? MO: animované, hrané, reklamy, pís-
ničky, zájmová videa, youtubeři, jiné. Afektivní typ odpovědi.  
O23: Jezdíš na návštěvu za babičkou a za dědou? MO: ano, ne, ne – bydlíme 
spolu, ne – oni jezdí za námi. O23b: Pokud ano, na co se nejvíc těšíš? MO: 
na společné aktivity, klid a samotu, pobyt venku, sport, kamarády, jiné. 




O24: Máš nějaké sourozence? MO: ano, ne. Ano, ale nebydlíme dohromady. 
O24b: Pokud ne, chtěl bys? MO: ano, bratra, sestru, ne nechtěl.  
O25: Chodíš rád do školy? MO: ano, ne. O25b: A proč? MO:  baví mě učení, 
mám rád/ráda paní učitelku, setkávání se s kamarády, hraní si v družině, 
sportovní aktivity, zájmové kroužky. Afektivní typ odpovědi. 
Otázky do dotazníku jsem formuloval tak, aby odpovídaly kognitivní 
úrovni žáků 1. třídy ZŠ. Srozumitelnost otázek jsem podrobil testu srozu-





 8.3    Stanovení výzkumné metody 
 
Gavora píše o výzkumných metodách jako o proceduře, při které se vyu-
žívá buď již existující výzkumný nástroj, nebo – a to ve většině případů – 
se zhotoví výzkumný nástroj nový. Na základě okruhu výzkumných otázek 
jsem se rozhodl zhotovit vlastní dotazník33 (Gavora 2000).  
Punch hovoří o nutnosti pilotního přezkoušení dotazníku tak, aby splňoval 
tato kritéria: srozumitelnost a jednoznačnost, časová nenáročnost, to vše 
s ohledem na samotný proces sběru dat. Zpravidla je také potřeba zhotovit 
průvodní dopis a získat informovaný souhlas rodičů či zákonných zá-
stupců při dodržení etických norem (Punch 2008). 
S ohledem na věkovou hranici respondentů a jejich celkovou gramotnost 
jsem se rozhodl zvolenou dotazníkovou metodu provádět formou struktu-
rovaného rozhovoru. S přihlédnutím k validitě a reliabilitě této metody 
jsem zjistil, že strukturovaný rozhovor nemohu přenechat třetí osobě a ad-
ministraci dotazníků raději provedu sám v  individuálních rozhovorech.  
Pro účely pilotního přezkoušení či pilotního průzkumu (Punch 2008; Ga-
vora 2000) jsem se rozhodl otestovat srozumitelnost pokládaných otázek 
a celkovou časovou náročnost dotazníku na dítěti, které splňuje věkové 
předpoklady, jaké jsou kladeny na výběr respondentů tohoto výzkumu. Po 
provedení dotazování-rozhovoru jsem musel některé otázky v  dotazníku 
přeformulovat tak, aby byly pro děti lépe srozumitelné. Současně jsem sta-
novil časový fond v  rozmezí 8–12 minut na jeden rozhovor (dotazník).  
Součástí pilotního průzkumu byl také vstup do terénu. Na vybrané škole 
jsem diskutoval s vedením školy o praktických možnostech tohoto projektu, 
jeho cílech a smyslu, způsobu i o konkrétní formě provedení. Důležitým 
 




bodem jednání z mé strany bylo ujištění vedení školy, že tento projekt bude 
veden s maximální ohleduplností a takovým způsobem, aby byly zacho-
vány individuální charakterové dispozice každého dítěte. Vedení školy na 
druhou stranu kladlo veliký důraz na průvodní dopis34 a na získání infor-
movaného souhlasu 35 od rodičů či zákonných zástupců s vyjádřením je-
jich pozitivní vůle, aby se jejich děti tohoto projektu účastnily. 
  
 
34. Průvodní dopis viz příloha č. 1. 




 8.4    Popis metody sběru dat 
 
Punch považuje strategii získávání informací za rozhodující ukazatel kva-
lity získaných dat. Neexistuje univerzální způsob distribuce a  vyplňování 
dotazníku, proto je dobré přihlédnout k různým okolnostem či omezením. 
Punch v této souvislosti vyjmenovává možné alternativní způsoby, napří-
klad osobní setkání s respondenty, vyplňování pomocí telefonu nebo po-
mocí internetu, které je v poslední době čím dál populárnější. Obecné zá-
sady, jež by měla daná strategie splňovat, jsou: důkladné plánování v du-
chu etických zásad, maximální angažovanost při sběru dat a v  neposlední 
řadě nezbytnost soustředit se zejména na kvalitu, nikoliv na kvantitu zís-
kávaných dat (Punch 2008).  
S přihlédnutím ke zvolenému vzorku respondentů a v  duchu těchto zásad 
jsem se rozhodl pro alternativní způsob získávání dat. Administraci dotaz-
níku budu provádět osobně formou individuálních rozhovorů. Odpovědi 
budu průběžně zapisovat do předem vytištěných anonymních dotazníků. 
Případnou nesrozumitelnost v pokládaných otázkách dětem na místě indi-
viduálně dovysvětlím. 
Návratnost dotazníků u tohoto alternativního způsobu distribuce  nemá 
smysl sledovat. Gavora uvádí uspokojivou návratnost 75 % (Gavora 2000), 
Punch uvádí minimální uspokojivou návratnost 60 % (Punch 2008).  Rozho-
dujícím ukazatelem tohoto projektu bude počet interview, respektive pro-
centuální úspěšnost vzhledem k počtu rozdaných informovaných souhlasů, 
viz tabulka č. 3 v následující kapitole. Nejen z těchto důvodů je stylizace 
průvodního dopisu velmi důležitá. Průvodní dopis tak pln il nejen funkci 
informativní, ale především ekonomickou, jelikož svým způsobem ovliv-





Gavora popisuje minimální požadavky na prostředí, ve kterém se bude vý-
zkumný rozhovor odehrávat. Měly by to být kulturní prostory oddělené od 
vnějších rušivých vlivů. Ostatní požadavky, které Gavora jmenuje – tiché 
a klidné místo a nepřítomnost jiných lidí (Gavora 2000), jsem nebyl scho-
pen zcela zajistit. Vzhledem k věku respondentů i alternativnímu způsob 
sběru dat se mi jako nejvhodnější místo pro rozhovor jevila školní družina. 
Prostor družiny je pro děti důvěrně známý a výzkum nijak zásadně nena-
rušil běžný režim dne. V družině byly přítomny i ostatní děti, a proto jsem 
si v místnosti vyhledal co „nejklidnější“ místo někde v rohu. Školní vycho-
vatelka byla v družině také přítomna a její role byla specifická tím, že za-
měřovala pozornost ostatních dětí mimo probíhající interview. 
Součástí projektu byl i vstup do terénu. Ve škole jsem nejprve provedl in-
formativní schůzku s třídními učitelkami a vychovatelkami, kde jsem jim 
podrobně vysvětlil plánovaný postup sběru dat i jednotlivé role všech ak-
térů výzkumu. Třídní učitelky plnily funkci prostředníka mezi mnou a  ro-
diči nebo zákonnými zástupci dětí a administrovaly informované souhlasy 
a průvodní dopisy. Školní vychovatelky měly v tomto projektu důležitou 
roli, která spočívala v tom, že postupně posílaly respondenty z množiny 
dětí v družině ke mně, abychom provedli interview. Školní vychovatelka 
vybírala k interview z dětí pouze ty, od kterých se navrátily vyplněné in-
formované souhlasy od rodičů, a po skončení rozhovoru následně tyto vy-
těžené respondenty začleňovala zpět do kolektivu ostatních dětí. Školní vy-
chovatelka mimo jiné plnila i funkci tzv. styčného bodu mezi mnou a dětmi. 
Jelikož je vychovatelka pro děti známou osobou, vyvažovala svou pouhou 





 8.5    Popis výběru respondentů 
 
Gavora hovoří o dětech/respondentech jako o subjektech výzkumu. 
Všechny ostatní děti z populace, od kterých bych mohl získat data z dotaz-
níků, tvoří tzv. základní soubor. Vymezení základního souboru je důležité, 
abychom věděli, na koho se výsledky výzkumu vztahují  (Gavora 2000). 
Subjekty výzkumu jsou v  tomto projektu žáci 1. třídy základní školy. Zá-
kladní soubor jsou všichni žáci 1. ročníku základních škol ve městě Praha. 
Z hlediska validity a reliability následné komparace získaných dat konsta-
tuji, že ve výzkumu doc. Šauerové byly zastoupeny stejné subjekty i  stejný 
základní soubor z oblasti Praha.  
Gavora uvádí, že na to, abychom mohli vybrat subjekty do výběrového sou-
boru, musíme znát základní soubor.  Pro vymezení základního souboru 
v hlavním městě lze použít internetovou aplikaci Rejstřík škol a školských 
zařízení36 spravovaný Ministerstvem školství mládeže a tělovýchovy, která 
uvádí celkem 292 škol nebo školských zařízení. Veřejná databáze37 Českého 
statistického úřadu disponuje údaji ke dni 30. 6. 2019 s počtem 279 škol, 
ovšem tato databáze neobsahuje jmenný seznam škol ani kontakty.  Sou-
kromé internetové zdroje, zdá se, disponují novějšími údaji. Aplikace Atlas 
školství38 uvádí počet 342 škol, Aplikace Seznam škol39 uvádí celkem 286 škol. 
Aktuální počty pražských škol jsou v jednotlivých databázích různé, 
a proto je problematické zjistit aktuální základní soubor.  
Při vymezování základního souboru je potřeba vyloučit ty školy, které se 
specializují na vzdělávání žáků s  nejrůznějšími poruchami spojenými s ko-
 
36. Rejstřík škol dostupný z: ‹https://rejstriky.msmt.cz/rejskol/› [vid. 3. 2. 2020]. 
37. Veřejná databáze dostupná z: ‹https://vdb.czso.cz/vdbvo2/faces/cs/index.jsf?page=vystup-objekt&z=T&f=TA-
BULKA&katalog=30848&pvo=VZD15&str=v228&u=v228__VUZEMI__100__3018› [vid. 3. 2. 2020]. 
38. Atlas školství dostupný z: ‹https://www.atlasskolstvi.cz/zakladni-skoly?region=praha› [vid. 3. 2. 2020]. 




munikací či sociální interakcí. Tyto školy by nemohly reprezentovat zá-
kladní výběr pro tento konkrétní projekt. Pokud by například náhodný vý-
běr padl na základní školu pro žáky s  poruchami zraku, sluchu či autistic-
kého spektra apod., musel bych z  principu validity tuto školu ze seznamu 
vyloučit, a tím pádem znehodnotit metodu náhodného výběru.  Internetový 
portál Atlas školství uvádí, že na území Prahy je celkem 41 škol, které se 
nějakým způsobem odlišují od tzv. hlavního vzdělávacího proudu. Do vý-
sledků by se jistě také promítlo, zda je vybraná škola státní, soukromá či 
církevní. Z Atlasu škol je dále patrné, že v Praze je celkem 342 škol, z toho 
262 škol veřejných. Od čísla 262 škol bychom odečetli 31 veřejných škol, 
které se nějakým způsobem specializují a odlišují od hlavního vzdělávacího 
proudu, a dojdeme k číslu 231 škol, jež reprezentují základní soubor v  hlav-
ním městě. Tento výsledek je ale velmi spekulativní s ohledem na zdroj po-
užitých dat. 
Nicméně při vymezování základního souboru jsem také přihlížel k praktic-
kým zkušenostem. Při jednom z dřívějších vstupů do terénu v  rámci před-
chozího bakalářského studia jsem zjistil, že jedno z kritérií pro vstup žáka 
do školy, čímž je místo trvalého bydliště, rodiče mnohdy obcházejí. Někteří 
rodiče již po narození svých dětí, dávno před zápisem do mateřské školy, 
přihlašují své děti do té městské části, ve které je umístěna jimi vybraná , 
preferovaná základní škola. Daleké dojíždění a doprava těchto žáků do 
školy je pro tyto rodiče druhotným či nicotným problémem. Při stanovení 
základního souboru je dle mého názoru potřeba střízlivého přístupu.  
Gavora vyjmenovává metody, jak vybrat ze základního soboru subjekty do 
výzkumu. Jsou to: náhodný výběr, stratifikovaný výběr, mechanický výběr 
nebo záměrný výběr (Gavora 2000). Na základě všech výše uvedených dů-
vodů jsem v tomto projektu pro stanovení výběrového souboru zvolil me-




těch škol, které se vyznačují určujícím znakem. V tomto projektu jsem pro-
vedl výběr respondentů do výzkumu pomocí záměrného, kvalifikovaného 
výběru z těch veřejných škol, které se nijak nespecializují , a představují tak 
školu v hlavním vzdělávacím proudu. Závěry z tohoto projektu nebude 
možné zevšeobecnit i na jiné školy, ovšem podmínka přesného vymezení 
a jasných vztahů k výsledkům bude naplněna (Gavora 2000).  
 













Červená 49 31 28 57,1 % 
Fialová 48 33 29 60,4 % 
Modrá 28 22 19 67,8 % 
Žlutá 26 17 9 34,6 % 





 8.6    Popis metody analýzy dat 
 
Gavora doporučuje získané údaje z výzkumu zpracovat do přehledných ta-
bulek a grafů. Ve výzkumné zprávě se mají uvádět jen podstatná zjištění, 
která se vztahují k cíli výzkumu. Množství tabulek a grafů má být proto 
přiměřené a tematicky seřazené k jednotlivým cílům a hypotézám (Gavora 
2000). 
Punch vyzdvihuje důležitost logického myšlení při analýze dat. Před sa-
motnou analýzou je nutné data protřídit a tzv. vyčistit. Je také zapotřebí si 
ujasnit, jak postupovat při nejasných odpovědích či jak naložit s více odpo-
věďmi u jedné otázky. Zejména je potřeba po shrnutí a redukci dat tato data 
analyzovat na popisné a vztahové úrovni (Punch 2008).   
Při analýze dat jsem uvažoval, jakou vypovídací hodnotu mají odpovědi 
dětí v 1. třídě a nakolik jsou děti schopné ovlivnit rozhodování svých ro-
dičů tak, aby byly jejich potřeby či preference naplněny. Mnohé děti kupří-
kladu nemohou ovlivnit, zda budou cestovat do školy tramvají či automo-
bilem, protože zkrátka bydlí daleko. Na druhou stranu je ale potřeba zmínit, 
že děti mají velmi dobré přesvědčovací schopnosti a  techniky, jak ovlivnit 
rozhodování svých rodičů. Několik otázek v  dotazníku proto lépe vypo-
vídá o sociální struktuře než o možnosti volit preference v  sociální inter-
akci. 
Výsledky výzkumu jsem rozdělil na dva hlavní okruhy. První okruh se týká 
jednak výsledků naměřené četnosti přímé a nepřímé sociální interakce 
a komunikace, které jsem podrobil analýze pomocí statistické metody testu 
dobré shody chí-kvadrát, viz tabulka č. 5.1 v následující kapitole. V testu 




retických četností. Chráska uvádí, že pro tento druh testů je zapotřebí vy-
tvořit tzv. nulovou hypotézu, na které si ověříme, zda můžeme získaná 
data považovat za statisticky významné (Chráska 2016).  
Dále jsem hlouběji zkoumal samotnou výzkumnou hypotézu, kterou jsem 
také podrobil testu dobré shody chí-kvadrát. U tohoto testu dobré shody 
jsem ověřoval, zda je vůbec možné výzkumnou hypotézu tohoto projektu 
statisticky přijmout, či nikoliv. Výzkumná data získaná z měření z let 2008–
2010 jsem porovnal s očekávanými výsledky, které představuje právě vý-
zkumná hypotéza tohoto projektu. Data zobrazuje tabulka č. 5.2 v následu-
jící kapitole.  
Nejprve jsem ale musel data utřídit a seřadit. Po logické úvaze jsem vybral 
ty otázky, které s velkou mírou pravděpodobnosti u dětí označují svobod-
nou volbu preferencí v  komunikaci a sociálních interakcích. Jsou to otázky 
číslo 3) S kým si nejraději povídáš ve škole? 6) Povídáš si někdy cestou do 
školy? 11) Jakou pohádku máš radši – čtenou, nebo televizní? 3) S kým si 
nejraději povídáš u vás doma? 14) Kdo všechno by měl přijít na tvoji naro-
zeninovou oslavu? 17) Chodíš na návštěvu k  sousedům? 18) Chodí někdy 
nějaký/á kamarád/ka na návštěvu za tebou domů? Tento soubor otázek je 
souhrnně znázorněn v tabulce č. 5.0. 
U otázek č.: 17 a 18 jsem analyzoval dvě záporné odpovědi jako jednu zá-
pornou odpověď. Při jedné záporné a  jedné kladné odpovědi jsem analyzo-
val obě otázky jako kladné, neboť i jedna kladná odpověď značí sociální 
kontakt a rozšířenou sociální strukturu, kde zákonitě probíhá sociální in-
terakce a komunikace.  
Pokud jsem u souboru otázek č. 3, 6, 11, 13, 14, 17 a 18 shledal tři a více 
odpovědí, které prokazatelně směřují k  preferenci nepřímé sociální inter-




dává a přiklání se či preferuje nepřímý způsob sociální interakce a  neo-
sobní způsob komunikace. A naopak, pokud se tři a více odpovědí ubíralo 
směrem k přímé sociální interakci a  komunikaci, vyhodnotil jsem, že re-
spondent sociální kontakty vyhledává a  preferuje přímý způsob komuni-
kace a interakce. Při nejasném zařazení do zmíněných dvou kategorií jsem 
přihlížel k tomu, zda výpovědi u otázek mimo tento soubor otázek (3, 6, 11, 
13, 14, 17 a 18) obsahují či neobsahují i širší sociální struktury, zejména 
prarodiče, sousedy, tety a strejdy apod., a/nebo zda navštěvované zájmové 
kroužky směřují či nesměřují ke skupinovým činnostem.  
Druhý okruh analýzy výzkumu se váže k  analýze dat z oblasti informač-
ních technologií. Zde jsem bral v úvahu, že tyto otázky do značné míry 
ovlivňuje ekonomická situace každé jednotlivé rodiny.  Na druhou stranu 
jsem také bral v úvahu, že využívání informačních technologií je víceméně 
dlouhodobým trendem, který je nedílnou součástí většiny z nás. Položku 
mobilní telefon má dozajista každý dospělý, myslím si ale, že u dětí v první 
třídě je to více než potřeba být v  kontaktu s dospělými otázka sociálního 
statusu rodiny. Položky počítač, tablet či internet jsou také spíše ukazateli 
ekonomické situace rodiny či sociálního statusu. Ovšem vystupuje zde ještě 
jedna důležitá proměnná, a tou je kognitivní schopnost rozlišit, zda se dítě 
dívá na pohádku z internetu či z pevného disku. Zda je pohádka v televizi 
přes kanál YouTube či Netflix apod., nebo se jedná o program živého vysí-
lání programu ČtD atd. Z těchto důvodů jsem položky z oblasti informač-





 8.7    Interpretace dat 
 
Gavora vyzdvihuje, že podstatou sdělení výsledků výzkumu je zdůraznit 
pouze důležitá zjištění. Tedy ta očekávání, která byla naplněna, nebo ta, 
která byla naopak překvapivá. Příliš mnoho tabulek a informací může čte-
náře zmást (Gavora 2000).  
Punch shrnuje základní strategii prezentace a interpretace dat. Nelze se  
spokojit pouze s relevantní statistickou evidencí, ale pro lepší porozumění 
daným výsledkům je dobré výsledky také interpretovat.  Získání vlastních 
znalostí je předmětným cílem každého výzkumu. Výsledky jednak mohou 
představovat samotné závěry, ale někdy jdou závěry až za samotná data. 
Poté musí být pohyb od výsledků k závěrům založen na principu logického 
propojení (Punch 2008).  
Tabulka č. 4 udává rozložení dívek a chlapců v  tomto projektu. Podíl dívek 
se pohybuje okolo 58 %, což je nad hranicí celostátního průměru40 z celko-
vého počtu všech žáků základních škol. Jedno z  možných vysvětlení, které 
se nabízí, je, že do prvních tříd jsou více přijímány dívky než chlapci. Tito 
nepřijatí chlapci totiž tvoří až dvě třetiny žáků41 v přípravných třídách na 
úkor dívek. Druhé vysvětlení je, že celkový počet respondentů není roven 
celkovému počtu žáků, kterému i odpovídá rozdíl mezi počtem navráce-
ných a rozdaných informovaných souhlasů, a ten činí 68 %, respektive 48 




40. Celostátní průměr činí cca 48 % dívek z celkového počtu žáků ZŠ. Dostupné z: ‹https://vdb.czso.cz/vdbvo2/fa 
ces/index.jsf?page=vystup-objekt&z=T&f=TABULKA&katalog=30848&pvo=VZD15&str=v225› [vid. 16. 3. 2020]. 
41. Podíl chlapců a dívek v přípravných třídách dostupný zde: ‹https://www.czso.cz/documents/10180/90577081 











Dívky  50  58,8 % 
Chlapci  35  41,2 % 
 
 
Tabulka č. 5.0 ukazuje celkovou četnost přímé a nepřímé sociální interakce 
a komunikace. K analýze a interpretaci dat jsem použil okruh otázek, které 
se prokazatelně vztahují k  preferenci komunikace a sociální interakce, tak 
jak jsem popisoval v kapitole č. 13 Popis metody analýzy dat . Jsou to otázky 
č. 3, 6, 11, 14, 17 a 18, u kterých byly odpovědi tři a více, jež se prokazatelně 
vážou k preferenci přímé či nepřímé sociální interakce a komunikace.  
 
Tabulka č. 5.0. Četnost přímé a nepřímé sociální interakce a komuni-
kace (soubor odpovědí na otázky č. 3, 6, 11, 13, 14, 17 a 18) 
Preference v komunikaci 





Osobní interakce   75  88,2 % 
Neosobní interakce   10  11,8 % 
 
 
Tabulka č. 5.1 udává výsledky analýzy dobré shody za pomoci výpočtu  
chí-kvadrátu při 95% pravděpodobnosti. Nulová hypotéza H0 zní: Četnost 




nativní hypotéza H1 zní: Četnost preference v komunikaci a sociální inter-
akci je rozdílná. Rozdíl mezi pozorovanou a očekávanou hodnotou je X²  = 
49,7, přičemž 0,95 kvantil X² při 1. stupni volnosti je 3,84. Vypočítaná hod-
nota testovaného kritéria X² = 49,7 je větší než hodnota kritická X²(1) = 3,84, 
a proto můžeme nulovou hypotézu odmítnout.  
 
Tabulka č. 5.1. Analýza zjištěných výsledků tab. 5.0 testem dobré 
shody chí-kvadrát  
Preference v komunikaci 






Osobní interakce   75  42,5  24,85 
 Neosobní interakce   10  42,5  24,85 
Suma  85  85  49,7 
 
 
V tabulce č. 5.2 podrobuji analýze samotnou výzkumnou hypotézu za po-
moci testu dobré shody přes výpočet chí-kvadrát při 95% pravděpodob-
nosti. Nulová hypotéza H0 zní: předpoklad byl správný. Hypotéza H1 zní: 
předpoklad nebyl správný. Výsledek X² = 110,12 a při 0,95 kvantil X² 
v 1. stupni volnosti je 3,84. Vypočítaná hodnota kritéria X²  = 110,12 je větší 







 Tabulka č. 5.2. Analýza výzkumné hypotézy dle testu dobré shody  
 chí-kvadrát 
Preference v komunikaci 








Osobní interakce    870   716  33,12 
 Neosobní interakce    154   308  77 
Suma 1024 1024  110,12  
 
 
Tabulka č. 6 vyznačuje odpovědi na otázku č. 6 Povídáš si někdy cestou do 
školy? Pouze jedenáct dětí z celkového počtu osmdesát pět uvedlo, že si 
cestou do školy nepovídají. Například odpověď „nepovídám, protože 
máma křičí“ byla zahrnuta do souboru kladných odpovědí, protože 
v tomto případě komunikace a interakce nějakým způsobem probíhala.  
 
 Tabulka č. 6. Povídáš si někdy cestou do školy?  






Ano  74  87,1 % 






Tabulka č. 7 popisuje preference mezi čtenou a televizní pohádkou. 
U otázky č. 11 osm respondentů shodně uvedlo, že čtená pohádka má stej-
nou preferenci jako televizní pohádka. Pouze u čtyř respondentů má čtená 
pohádka přednost před pohádkou televizní. V jednom případě respondent 
uvedl, že doma televizi nemají. Domnívám se, že získaná data z této otázky 
není možné z pohledu preference přímé či nepřímé interakce a komunikace 
interpretovat izolovaně, jelikož je zde mnoho proměnných, jako např.: ro-
dinné prostředí a rodinné zázemí, styl výchovy, vytíženost rodičů, složení 
rodiny apod. Získaná data jsem ale posuzoval kontextuálně ve vztahu 
k ostatním odpovědím. 
 
Tabulka č. 7. Preference mezi čtenou a televizní pohádkou  
Preference mezi čtenou 





Čtená pohádka   12  14,1 % 
Televizní pohádka   73  85,9 % 
 
 
Tabulka č. 8 ukazuje soubor odpovědí na otázky č. 17 a 18. Za jednu nega-
tivní odpověď byl označen soubor dvou negativních odpovědí u obou otá-
zek současně od jednoho respondenta. Jako pozitivní odpověď byla ozna-
čena ta, kde se u obou otázek vyskytovalo minimálně jedno ano.  Celkem 
dvacet tři respondentů shodně uvedlo, že nechodí na návštěvu k  sousedům 





Tabulka č. 8. Chodíš na návštěvu k sousedům nebo oni za tebou?  
Chodíš na návštěvu k sou-





Ano  62  72,9 % 
Ne  23  27,1 % 
 
 
Tabulka č. 9 mapuje sociální strukturu a udává preference v sociální inter-
akci a komunikaci. Data vycházejí z jediné otázky, otázky č. 3 S kým si nej-
raději povídáš ve škole? Celkem sedmdesát dva odpovědí směřovalo k dětem, 
vrstevníkům či spolužákům. Šest odpovědí vedlo k dominujícímu dospě-
lému, k paní učitelce či k paní družinářce. Sedm odpovědí bylo záporných 
a respondenti uvedli, že si s nikým ve škole nepovídají.  Data odpovídají 
osmdesáti sedmi odpovědím u osmdesáti pěti respondentů.  
 
 Tabulka č. 9. Preference v komunikaci a interakci  






Spolužáci  72  82,8 % 
S nikým si nepovídám   7  8 % 
 
 
Paní učitelka  3  3,4 % 
Paní družinářka  3  3,4 % 






Tabulka č.10 vyznačuje odpovědi z oblasti informačních technologií. Ta-
bulka udává, kolik dětí vlastní mobilní telefon a zda si jej nosí do školy. 
Celkem dvanáct respondentů uvedlo, že vlastní mobilní telefon, z toho 
čtyři respondenti uvedli, že si mobilní telefon do školy nenosí. Respondenti, 
kteří uvedli, že vlastní mobilní telefon, využívají také počítač nebo tablet 
k hrám, sledování pohádek či k  domácí výuce. Dále tabulka mapuje struk-
turu využití informačních technologií, jako jsou tablet nebo počítač. Ana-
lyzovat, zda se děti dívají na videa přes internet nebo z pevného disku, 
nebylo z uvedených odpovědí možné. Tento druh odpovědí jsem proto ne-
sledoval, a zaměřil se pouze na techniku jako takovou.  
 
Tabulka č. 10. Struktura využití informačních technologií  
Využívá mobilní telefon a in-





Vlastní mobilní telefon  12  14,1 % 
Používá tablet nebo počítač, ale 
mobilní telefon nevlastní  
 64  75,3 % 
Nevlastní mobilní telefon ani 
nevyužívá tablet a počítač  






 8.8    Hlavní zjištění 
 
Hlavním zjištěním v empirické části diplomové práce je, že se mi nepoda-
řilo potvrdit hypotézu, že preference v nepřímé sociální interakci a komu-
nikaci u dětí v 1. třídě základní školy je dnes dvojnásobná oproti měření 
z let 2008–2010. Výsledky výzkumu naopak naznačují, že sociální interakce 
je dnes u sledovaného vzorku dětí velmi rozmanitá a  interakčně bohatá. 
Hypotézu jsem také podrobil matematickému výpočtu, testu dobré shody 
chí-kvadrát a hypotézu odmítl podruhé.  
Data z výzkumu ukazují, že neosobní způsob interakce a  komunikace 
u dětí v 1. třídě základní školy ve školním roce 2019/2020 upřednostňuje 
pouze necelých 12 % dětí, více než 88 % respondentů preferuje osobní způ-
sob komunikace a sociální interakce, viz graf č. 1. Mezi zjištěnými prefe-
rencemi byly pomocí výpočtu chí-kvadrátu prokázány statisticky vý-
znamné rozdíly, a tudíž můžeme náhodu s 95% pravděpodobností vyloučit.  













Struktura sociálních vztahů je u sledovaného vzorku dětí rozmanitá a za-
hrnuje nad rámec nukleární rodiny i širší vazby na prarodiče : 62 % dětí 
uvedlo, že se vzájemně navštěvují s prarodiči, a téměř 73 % respondentů 
uvedlo, že se vzájemně navštěvují s kamarády ze sousedství. V neposlední 
řadě i volnočasové či zájmové kroužky přispívají k utváření a udržování 
sociálních vztahů mezi vrstevníky, když více jak 94 % respondentů uvedlo, 
že navštěvuje nějaký kroužek. Graf č. 2 znázorňuje rozložení sociální struk-
tury nad rámec školy a nukleární rodiny. 
 
 Graf č. 2 
 
 
Vliv informačních technologií na komunikaci a sociální interakci a četnost 
využívání těchto technologií se nedaly v tomto projektu jednoznačně ana-
lyzovat. Rozlišovací schopnosti a znalosti dětí v  1. třídě základní školy ne-
jsou na takové úrovni, aby byla zachována validita a reliabilita. Metody 













z jiných přístupů a vyžadovaly by samostatný výzkum zaměřený pouze 
tímto směrem. Nelze tedy vyvozovat jednoznačné závěry. Jediné, co mohu 
uvést, je, že více jak tři čtvrtiny dětí uvedlo, že nějakým způsobem použí-
vají informační technologie, ovšem výklad těchto významů na vztahové 
úrovni by byl nepřesný.  
 




Mobilní telefon je fenomén sám o sobě, ale ve spojení s žáky v  1. třídě zá-
kladní školy je to zatím jen okrajová záležitost. Pouze necelých 10 % dětí 
uvedlo, že si mobilní telefon nosí s  sebou do školy, a 14 % respondentů 
sdělilo, že již má vlastní mobilní telefon. Dále z dotazování jasně vyplynulo, 
že nikdo z vyučujících si nepřeje, aby si děti mobilní telefon do školy nosily, 
a pokud si přesto děti telefon do školy přinesou, přejí si vyučující, aby ho 











Nad rámec struktury sociálních vztahů a preference v komunikaci a soci-
ální interakci se mi podařilo zjistit, že významnou úlohu v oblibě školy 
hrají právě sociální vztahy se spolužáky a  také aktivity mimo vyučování. 
Na otázku: „Chodíš rád/a do školy?“ děti nejčastěji odpovídaly: „Těším se 
na kamarády“ a „Chodím rád/a do družiny“. Téměř 66 % respondentů 
uvedlo, že se do školy netěší, protože se ve škole musí pracovat, učit se, 
nebo to děti ve škole nebaví či se nudí. Mnoho dětí ovšem doplňovalo svoji 
odpověď tím, že se těší do školy právě na svoje kamarádky a kamarády či 





 9   Diskuse 
 
V této části práce bych rád zasadil výsledky výzkumu do širšího kontextu, 
zejména srovnal data s výsledky doc. Šauerové a na interpretativní úrovni 
se závěry dr. Cohutové. Výsledky výzkumu v tomto projektu jasně ukázaly, 
že nepřímá sociální interakce a komunikace se nevyvíjí tím směrem, jak by 
se dalo vykládat dle výstupů z  výzkumu doc. Šauerové z  let 1999 a 2010. 
Doc. Šauerová na základě svého vlastního výzkumu zjistila, že v roce 2010 
se nepřímá sociální interakce a  komunikace u dětí v 1. třídě základní školy 
téměř zdvojnásobila oproti měření z roku 1999. Pro ilustraci uvádím níže 
tabulku č. 11, kde naleznete jednotlivá data z měření z let 1999 a 2008–2010, 
doplněnou o nové výstupy z výzkumu realizovaného v tomto projektu ve 
školním roce 2019/2020. 
 
Tabulka č. 11. Srovnání dat měření preferencí v  sociální interakci 
a komunikaci 
Preference v sociální 










Osobní interakce   92 %  85 %  88,2 % 
Neosobní interakce   8 %  15 %  11,8 % 
 
 
Z tabulky č. 11 je patrné, že hypotéza: preference v nepřímé sociální interakci 
a komunikaci u dětí v 1. třídě základní školy je dnes dvojnásobná oproti měření 
z let 2008–2010 se nepotvrdila. Naopak se přikláním k  tvrzení dr. Cohutové, 




byly dříve než každý z nás a být sociální je pro každého z  nás lidskou při-
rozeností a samozřejmostí (Cohut 2018). Z rozhovorů jasně vyplývalo, že 
základna sociální interakce je patrná ve vztahu matka/otec a dítě (Lang-
meier & Krejčířová 2013). Rodiče jsou významnými dospělými, jež s dětmi 
komunikují a interagují na každodenní bázi. Všechny tyto zmíněné jevy 
byly patrné z výpovědí respondentů.  
U dětí v 1. třídě základní školy je během pracovních činností ještě stále vý-
znamný prvek hry, jenž vystupuje do popředí a spolupodílí se na utváření 
sociálních vztahů. Během procesu učení se stává hra pomyslnou základnou 
pro učení se sociální interakci a percepci (Koťa et al. 2013).  Soubor těchto 
činností se stává realitou každodenního života, která nás určitou měrou 
ovlivňuje a spoluutváří naše jednání a chování k druhým lidem (Berger & 
Luckmann 1999). Dětská hra se zkrátka bez přímé komunikace a sociální 
interakce ani neobejde a na vztahové úrovni se lze ztotožnit s  výsledky 
uvedenými v grafu č. 1.  
Samostatnou kapitolou, ale v kontextu tohoto výzkumu okrajovou, je vliv 
informačních technologií na změnu preferencí v  komunikaci a interakci. 
Okrajovou z toho důvodu, že jsem se v  tomto výzkumu více soustředil na 
strukturu než na možné vlivy, jelikož zvolené přístupy a metody nebyly 
pro získání relevantních dat optimální. Co se ovšem dá z výstupů vyvodit, 
je to, že informační technologie a internet jsou dětmi významně využívány, 
což dokládá i tabulka č. 10, která uvádí až 90% četnost. Pro dnešní děti 
v 1. třídě základní školy tu informační technologie jako takové byly dříve 
než oni samotní. Věci jako počítač, internet či telefon se tak pro dnešní děti 
stávají samozřejmostí, se kterou my dospělí musíme v budoucnu počítat 
a umět správně zacházet.  
Mobilní telefon ještě není pro děti v  1. třídě záležitostí komunikace. Z  vý-




a pokud už ho ve škole mají, nesmějí jej vyndávat z tašky. Je zde patrný 
vliv a korekce ze strany dospělých. Ale i zde bychom se měli soustředit na 
to, že mobilní telefon se stává nedílnou součástí nás dospělých, a děti chtějí, 
mnohdy až horlivě, být součástí společnosti, do které vrůstají.  
Nad rámec toho, co jsem zde uvedl, bych ještě doplnil, že se prozatím ne-
obávám negativního vlivu informačních technologií na vliv preferencí 
v komunikaci a sociální interakci. Být sociální je naší přirozeností (Cohut 
2018) a myslím si, že do té doby, než budou informační technologie fyzic-
kou součástí nás lidí, se nemusíme obávat změny preferencí v  komunikaci 
a sociální interakci.  Troufám si totiž říci, že se informační technologie bu-
dou stále více přibližovat k  lidem, až se jedno dne jednotlivé světy propojí.  
Tato diskuse otevírá mnoho neznámého a vytváří mnoho potencialit  pro 
další případné výzkumy. Pokud se ale vrátím zpět ke smyslu této práce 
a zamyšlení se nad tím, jak využít dosavadní poznatky pro budoucí praxi, 
shrnul bych to takto: Technologický pokrok předbíhá dobu a životní tempo 
se zrychluje. Škola a vzdělávání v institucionalizovaném smyslu mají na-
opak tendenci nepodléhat novotám, ale spíš se opírat o historické kořeny 
a konzervativně smýšlející proudy. A to i za cenu toho, že pomalu a někdy 
i neochotně přejímají nové trendy ve školství. Škola jako instituce v tomto 
smyslu vytváří pomyslnou rovnováhu mezi novým a starým a významně 
se spolupodílí na utváření kultury (Freire 1985). Lidé asi nikdy nemohou 
úplně přestat spolu navzájem komunikovat, protože to je to, co nás lidi dělá 
v tomto světě výjimečnými (Watzlawick in Šeďová et al. 2012; Průcha et al. 
2003). 
Komunikace a sociální interakce je souborem mnoha perspektiv, u dětí 
před vstupem do základní školy navíc tvoří sociální zralost významný pr-
vek při posuzování celkové školní zralosti (Langmeier & Krejčířová 2013). 




(Průcha et al. 2003) a s tímto vědomím, a především s úctou je potřeba ke 
komunikaci přistupovat a také o ni správně pečovat. Škola si prozatím 
podle mě v tomto smyslu vede dobře a rodiče prvňáčků také.  
Pro mne konkrétně se podařilo naplnit smysl této diplomové práce , když 
jsem se na chvíli zastavil, zorientoval a zamyslel nad problematikou komu-
nikace a sociální interakce a dal si do souvislostí několik různých perspek-
tiv, které mají nebo mohou mít vliv na životy nás všech, což v kontextu 







Závěrem bych rád zhodnotil splnění cílů vytyčených v úvodu této práce 
a shrnul výsledky mého projektu. Primárním cílem tohoto projektu bylo 
zjistit preference komunikace v  sociálních interakcích u dětí 1. tříd zá-
kladní školy ve školním roce 2019/2020. Sekundárním cílem pak bylo tyto 
nově získané výsledky porovnat s výsledky šetření prováděné doc. Šaue-
rovou v letech 1999 a 2008–2010. 
Výsledky projektu naznačují, že děti 1. tříd základní školy preferují osobní 
způsob komunikace a sociální interakce. Preference v osobní komunikaci 
a interakci se promítají i do struktury sociálních vztahů, které nad rámec 
nukleární rodiny a školy nejčastěji zahrnují sociální kontakty u volnočaso-
vých aktivit, u kontaktů s vrstevníky či u kontaktů se širší rodinou. 
Nepotvrdila se hypotéza, že preference nepřímé sociální interakce a komu-
nikace je dnes u dětí 1. tříd základní školy dvojnásobná. Preference v ne-
přímé sociální interakci a  komunikaci se nevyvíjejí lineárně, jak naznačo-
valy výsledky výzkumů doc. Šauerové z minulých let (Šauerová 2012). 
Z výsledků šetření naopak vyplývá, že se vývoj preferencí v neosobní in-
terakci s odstupem času snižuje. 
V kontextu vysokého podílu využívání informačních technologií nejen 
dětmi, ale i námi dospělými je to jistě dobrá prognóza do budoucna. Ne-
myslím si, a výsledky šetření to jen potvrzují,  že by se škola či rodiče ne-
chali unést technologickým pokrokem a zařazovali např. využití telefonu 
či tabletu do výuky. Významnou úlohu zde hrají učitelky, které z  pozice 
dominujícího dospělého ovlivňují nošení mobilních telefonů do školy. 
Smysl výzkumu spatřuji v tom, že lze na sociální interakce pohlížet nejen 




žáka (Bertrand 1998; Šauerová 2012; Valenta 2005; Helus 2007), ale také že 
sociální dovednosti mají významný prediktivní vztah ke školním výsled-
kům (Wentzel 1993; Malecki & Elliot 2002; Meier et al. 2006; Šeďová et al. 
2016; Mareš 2013). Dále se ukazuje, že sociální chování, jako je sebeovládání 
a kooperace, považují učitelé za důležité faktory ve vztahu ke školní úspěš-
nosti (Coie & Jacobs 1993; Lane et al. 2002; Lane et al. 2003; Meier et al. 
2006). 
Komunikace a sociální interakce mají pro pedagogiku velký význam, jeli-
kož školní život je založen především na komunikaci (Valenta 2005) , komu-
nikace je hlavní osou všech pedagogických procesů (Šeďová et al. 2012) . 
Komunikace je jedna z nejdůležitějších zkušeností, od kterých se odvíjejí 
další typy interakcí (Berger & Luckmann 1999). V neposlední řadě pedago-
gická komunikace formou dialogu zvyšuje kvalitu žákovského učení (Webb 
et al. 2014; Reznitskaya & Wilkinson 2015; Osborne et al. 2013; Jones & 
Hammond 2016; Mercer & Littleton, 2007; Mercer & Howe 2012; Šeďová et 
al. 2016) a dialog je rovněž jedna z cest k praktikování svobody a demokra-
cie (Shor & Freire 1987).  
Sekundárním smyslem této práce bylo také vytvořit další potenciality ve 
formě poznatků pro eventuální budoucí bádání v tomto směru. Sociální in-
terakce a komunikace jsou významné proměnné,  které zasahují do mnoha 
sfér našeho života a také ho významně spoluutvářejí. V  užším smyslu jsou 
sociální interakce a komunikace základními stavebními prvky ve  výchově 
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Příloha č. 1: Průvodní dopis k žádosti o informovaný souhlas rodičů 
Vážená paní, vážený pane, 
na ………………. základní škole v …………… bude probíhat pedagogický výzkum. Obracím se na 
Vás s žádostí o spolupráci při jeho realizaci. Cílem tohoto výzkumu je zjistit aktuální preference 
komunikace v sociálních interakcích u dětí v 1. třídě ZŠ. 
Proč provádíme výzkum na poli sociálních interakcí? Protože škola není jen místem získávání 
vědomostí, ale je to také místo pro společné setkávání a sdílení. Škola se rovněž významně 
spolupodílí na začlenění jedince do společnosti, a to v citlivém období utváření osobnosti kaž-
dého dítěte. Není pochyb o tom, že s nárůstem vlivu televize, internetu a informačních tech-
nologií se mění sociální vztahy a struktura celé společnosti. Naším úkolem je „nezaspat dobu“ 
a neustále analyzovat současné vzdělávací koncepty tak, aby byly i v budoucnu smysluplné. 
Zapojení Vašich dětí do výzkumu je proto pro nás velmi důležité. Vaše účast je dobrovolná 
a bezplatná. Rozhovory s Vašimi dětmi budou striktně anonymizovány a jejich realizace je sa-
mozřejmě podmíněna Vaším informovaným souhlasem, a v případě žáků i informovaným sou-
hlasem zákonného zástupce žáka. 
Výsledky tohoto výzkumu budou použity ve výzkumné části závěrečné práce. Osobně budu 
realizovat a zpracovávat data získaná od Vás a jsem ze zákona povinen zachovávat Vaši ano-
nymitu a důvěrnost Vašich osobních údajů, resp. Vašich dětí. S Vašimi osobními údaji budu 
nakládat jako s důvěrnými a v souladu s právními předpisy České republiky, zejména v souladu 
se zákonem č. 89/2012 Sb., § 84–90, občanský zákoník, v platném znění a zákonem č. 
101/2000 Sb. o ochraně osobních údajů a o změně některých zákonů v platném znění. Níže 
naleznete podrobný popis výzkumné části projektu, který se týká Vás, resp. Vašich dětí. V pří-
padě Vašich dotazů jsem Vám plně k dispozici. 
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Cíl výzkumu: Zjistit aktuální preference komunikace v sociálních interakcích u dětí v 1. třídě     
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Použitá metoda: Dotazník 
Výběr respondentů: Žáci 1. třídy základní školy 
Popis výzkumu: Výzkum bude probíhat ve školní družině Vaší školy. Zapojení Vašich dětí bude 
takové, že jim za účasti pracovníka školy (školní vychovatelky) individuálně položím postupně 
25 otázek mapujících sociální strukturu žáků. (V případě potřeby Vás mohu nechat nahlédnout 
do předem připraveného dotazníku, ale z důvodů validity výzkumu jej děti nemohou znát do-




dotazníku. Nikdo jiný než já, Vaše dítě a školní vychovatelka (družinářka) nebude během indi-
viduálního dotazování/rozhovoru přítomen. Dotazník je anonymní, rozhovor a získané odpo-
vědi nebudou spojovány s konkrétní osobou. Čas, který společně strávím s Vaší dcerou/sy-
nem, vždy za přítomnosti školní vychovatelky, nepřesáhne 10 min. Po skončení dotazo-
vání/rozhovoru bude Vaše dítě opět začleněno do dětského kolektivu v družině dle režimu 
školy. Vše bude probíhat citlivě s ohledem na individuální dispozice každého dítěte, bez ná-





Příloha č. 2: Informovaný souhlas rodičů 
Informovaný souhlas s poskytnutím rozhovoru 
Prohlašuji a svým níže uvedeným vlastnoručním podpisem potvrzuji, že dobrovolně souhlasím 
s tím, aby se moje dcera/syn zúčastnil/a projektu Preference dětí mladšího školního věku v so-
ciálních interakcích. Prohlašuji, že jsem měl/a možnost si řádně a v dostatečném čase zvážit 
všechny relevantní informace o výzkumu, zeptat se na vše podstatné týkající se účasti ve vý-
zkumu a že jsem dostal/a jasné a srozumitelné odpovědi na své dotazy. Byl/a jsem poučen/a 
o právu odmítnout účast bez represí. 
Pro účely analýzy v rámci uvedeného výzkumného projektu a pro účely na něj navazující vý-
zkumné činnosti jmenovaných řešitelů projektu smí být tento rozhovor/dotazník zpracováván 
jen v anonymizované podobě bez souvislosti s mým jménem a kontaktem na moji osobu, 
resp. mého dítěte. 
V případě, že části z tohoto rozhovoru/dotazníku budou součástí publikací nebo veřejných 
prezentací výsledků výzkumu, smějí být uvedeny jen v anonymizované podobě bez mého 
jména nebo jména mojí dcery/syna. 
Po skončení uvedeného výzkumného projektu smí být tento rozhovor/dotazník archivován 
(dle platné legislativy) na půdě vysoké školy Univerzity Karlovy jak v listinné, tak i v elektro-
nické podobě, a tím zprostředkován pro účely jiných výzkumů a dalších badatelů pouze v ano-




Já, (jméno a příjmení) …………………………………………………………………., jsem si přečetl výše uve-
dené informace a podmínky pořízení rozhovoru, těmto informacím a podmínkám rozumím 
a dobrovolně souhlasím se svou bezplatnou účastí v projektu Preference dětí mladšího škol-
ního věku v sociálních interakcích. 
 
 





Příloha č. 3: Dotazník 
Dotazník projektu: 
Preference dětí mladšího školního věku 
v sociálních interakcích 
 
1) Pohlaví (určím osobně): chlapec/dívka 
2) Kolik ti je let? 
3) S kým si nejraději povídáš ve škole? 
4) Chodíš do školy:  A) pěšky, B) tramvají nebo autobusem, C) autem, D) jinak. 
               Pokud to střídáte, jak je to nejlepší chodit do školy? 
5) Chodíš do školy:       A) sám, B) s rodiči, C) se sourozenci, D) s babičkou, E) s někým jiným.  
               S kým chodíš do školy nejraději a proč? 
6) Povídáš si někdy cestou do školy?    Ano  x   Ne 
7) Chodíš na nějaké kroužky (volnočasové/zájmové, ve škole/mimo)? Pokud ano, které to jsou? 
8) Jaký je tvůj nejoblíbenější kroužek? 
9) S čím si nejraději hraješ doma? 
10) Jaká pohádka je ze všech nejlepší? A proč? 
11)  Jakou pohádku máš radši – čtenou, nebo televizní? 
12) Jaký je tvůj nejoblíbenější hrdina (např. pohádková postava, starší brácha apod.)? A proč? 
13) S kým si nejraději povídáš u vás doma? 
14) Kdo všechno by měl přijít na tvoji narozeninovou oslavu? 
15) Máš nějaké domácí zvíře? Pokud ano, jaké? 
16) Děláš nějaký sport? Pokud ano, jaký? 
17) Chodíš na návštěvu k sousedům?      Ano  x   Ne 
18) Chodí někdy nějaký kamarád/ka na návštěvu za tebou domů?   Ano   x    Ne 
19) Máš mobilní telefon? Pokud ano, nosíš si mobilní telefon do školy? 
20) Hraješ doma hry na PC (nebo na tabletu, telefonu)? Pokud ano, jaká hra je nejlepší? 
21)  Víš, co je to Facebook? Pokud ano, co se ti na něm líbí? 




23) Jezdíš za babičkou a za dědou? Pokud ano, na co se nejvíc těšíš, že spolu budete dělat? 
24) Máš sourozence? Pokud ano, kolik?       Pokud ne, chtěl/a bys? 
25) Chodíš rád/a do školy?   Ano   x   Ne      A proč? 
 
